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Sammendrag 
Denne studien er basert på forskningsspørsmålet: Hvilke samtaletrekk kjennetegner 
kommunikasjonsmønsteret i matematikk mellom lærer og elever i ulike klasserom, og på 
hvilken måte kan bruken av arbeidstavler som en del av undervisningen ha noe å si for 
kommunikasjonsmønsteret?  
Avhandlingens teorigrunnlag belyser strukturer for matematiske samtaler og sentral empirisk 
teori om lærere og elevers typiske interaksjoner, samt ulike grep lærere kan ta for å starte 
gode diskusjoner som kan være grunnlag for elevenes utvikling og forståelse i matematikk. 
Blant disse presenteres blant annet Cobb (2000) sine fire nivåer av matematisk 
kommunikasjon, der de to høyeste nivåene består av utradisjonelle mønstre hvor 
elevmedvirkning og elevenes matematiske oppfattelse og evne til å utforske og utfordre seg 
selv står sentralt. I tillegg fremstilles teoretiske modeller for lærer- og elevinteraksjoner som 
Drageset & Allern (2021) har utviklet gjennom en litteraturstudie. Disse teoretiske modellene 
har blitt aktivt brukt i analysen av studiens empiri bestående av videoopptak og 
transkripsjoner av ti undervisningstimer med og uten individuelle arbeidstavler, fordelt på 
fem klasserom. Utvalget og forskningsprosjektet er tilknyttet SUM-prosjektet (Sammenheng 
gjennom Undersøkende Matematikkundervisning) ved UiT. 
Forskningsspørsmålet har blitt undersøkt gjennom en kvalitativ kasusstudie, hvor Drageset & 
Allern (2021) sine teoretiske modeller for ulike kjennetegn ved matematiske samtaler er 
videreutviklet og justert ut fra datamaterialet, og videre brukt som verktøy for å sammenligne 
kommunikasjonsmønsteret med og uten arbeidstavler. Funnene viser at en empirisk 
håndtering av modellene har krevd justering av kategoriene de består av, hvor noen varianter 
av samtaletrekk er slått sammen, flyttet til en annen kategori eller lagt til. Denne empiriske 
utviklingen av modellene er det viktigste bidraget fra denne masteroppgaven. 
Sammenligningen av undervisning med og uten arbeidstavler viste at bruk av arbeidstavler 
førte til mer elevmedvirkning i form av initiativ, evaluering og forklaring, og mindre svar på 
matematiske spørsmål. Samtidig søkte lærerne mer tilgang til elevtenkning, tok oftere i bruk 
og utfordret elevideer, og sjeldnere støttet eller ledet elevene mot et svar. Likevel var begge 
formene for undervisning preget av et tradisjonelt mønster der læreren styrte samtalen aktivt.  
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1 Innledning 
1.1 Tema og bakgrunn for studien  
Forskning forteller oss at kompleks kunnskap og ferdigheter læres gjennom sosial interaksjon 
(Vygotsky, 1978; Lave & Wenger, 1991). Smith & Stein (2011) påpeker at den komplekse 
kunnskapen er nødvendig, og at samfunnet trenger individer som kan tenke, resonnere og 
engasjere seg aktivt i løsning av matematiske problemer. Dette kommer tydelig frem i 
kjerneelementene til matematikkfaget i Kunnskapsløftet 2020, hvor det blant annet fremmes 
at elevene skal kunne begrunne egne fremgangsmåter, utforme egne resonnement og kunne 
bruke matematiske representasjoner i ulike sammenhenger gjennom egne erfaringer og 
matematiske samtaler (Kunnskapsdepartementet, 2018). Gjennom sosial interaksjon forklarer 
Smith & Stein (2011) at det åpnes muligheter for å bruke andre som ressurser, dele egne ideer 
og tanker med andre og delta i en felles konstruksjon av kunnskap og forståelse. 
En anerkjent og flink matematikklærer fikk en gang en idé om å la elevene benytte seg av 
individuelle arbeidstavler som verktøy i klasseromsdiskursen. Bjerkeli (2017) fikk mulighet 
til å observere denne læreren, og baserte sin avhandling på hvilke grep læreren tok i bruk for å 
styrke den matematiske samtalen i klasserommet. Resultatene fra studien ble en del av 
grunnlaget for UiT-prosjektet SUM, hvor sammenheng gjennom undersøkende 
matematikkundervisning studeres (se vedlegg 1 for prosjektbeskrivelse). Som masterstudent 
fikk jeg mulighet til å delta i prosjektet som hadde oppstart i 2017, hvor hovedmålet er: 
«The development of the participating teachers’ competences for designing, teaching 
and evaluating inquiry based courses of lessons in their mathematics teaching in 
collaboration with colleagues with the particular aim of contributing to coherence in 
the students’ motivation for and learning of mathematics at the transitions in the 
system of mathematics education.» (Blomhøj & Haavold, 2016, s. 3) 
I starten av prosjektet ble det blant annet opprettet samarbeid med flere erfarne 
matematikklærere som sa seg villig til å prøve ut og bruke individuelle arbeidstavler som en 
del av undervisningen. Prinsippet med arbeidstavlene er at læreren og elevene sitter sammen i 
en ring. Når læreren gir elevene en oppgave bruker de arbeidstavlen til å regne og svare på, og 
når alle er ferdige snur elevene tavlene samtidig slik at både læreren og elevene kan se alle 
utregningene eller svarene. Deretter legger læreren opp til en matematisk samtale sammen 
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med elevene, hvor de ulike utregningene med begrunnelser og forklaringer er i fokus. Enten 
kan læreren forklare en elev sitt arbeid, eller så kan en elev forklare og begrunne eget eller 
andre sitt arbeid.  
 
1.2 Forskningsspørsmål 
Basert på forskningens overensstemmelse om at sosial interaksjon er nødvendig for læring av 
kompleks kunnskap, og kommunikasjon i matematikk som en del av Kunnskapsløftet 2020 
sine kjerneelementer, ble jeg nysgjerrig på hvordan matematiske samtaler foregår i ulike 
klasserom. Samtidig fattet jeg interesse for implementering av arbeidstavler som en del av 
SUM-prosjektets undersøkende matematikkundervisning. Dette ledet meg til følgende 
forskningsspørsmål:  
Hvilke samtaletrekk kjennetegner kommunikasjonsmønsteret i matematikk mellom lærer og 
elever i ulike klasserom, og på hvilken måte kan bruken av arbeidstavler som en del av 
undervisningen ha noe å si for kommunikasjonsmønsteret?  
 
1.3 Struktur for oppgaven 
Masteravhandlingen består i sin helhet av fem hovedkapitler. I påfølgende kapittel fremstilles 
teorigrunnlaget som forskningsprosjektet er forankret i. Videre følger et kapittel om studiens 
metodiske valg med beskrivelse av gjennomføring, hvilke etiske betraktninger som er 
hensyntatt og en diskusjon av studiens pålitelighet og gyldighet. Neste kapittel beskriver og 
diskuterer analysens innhold i tre hoveddeler. I siste kapittel besvares forskningsspørsmålet i 
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2 Teori og relatert forskning 
I dette kapittelet fremstilles forskningsprosjektets teorigrunnlag, med matematisk 
kommunikasjon som nøkkelinnhold. Her vil teori og forskning på matematiske samtaler, 
verktøy for utvikling av diskusjoner, teoretiske modeller for lærer- og elevinteraksjoner, ulike 
samtalestrukturer og kommunikasjonsmønstre presenteres. 
 
2.1 Matematisk samtale 
For å støtte elevenes utvikling i matematikk ser Cobb (2000) på fire sentrale aspekt: 
oppgavene elevene arbeider med, strukturen på klasseromsaktivitetene, hvilke verktøy 
elevene anvender i undervisningen og klasseromsdiskursen. Aspektene er avhengig av 
hverandre og utgjør til sammen et aktivitetssystem i klasserommet, med klasseromsdiskursen 
som det viktigste. Slik Cobb (2000) beskriver det bør diskusjonene i klasserommet inneholde 
en standard for en akseptabel matematisk forklaring med klare begrunnelser, og et innhold 
som går ut på å gi elevene mulighet til å dele tenkemåter som videre utnyttes i diskusjonene.  
 
2.1.1 Læreres grep i klasseromsdiskursen 
Mange forskere har utviklet ulike teoretiske modeller og begreper for å beskrive læreres grep i 
klasseromsdiskursen. En slik er Fraivillig, Murphy, & Fuson (1999) som har undersøkt 
hvordan lærere aktivt bruker elevenes ideer for å lede dem mot mer effektiv og nøyaktig 
matematisk tenkning, og ut fra det utformet rammeverket «Advancing Children´s thinking» 
som består av komponentene lokke frem, støtte og utvide. Slik Fraivillig et al. (1999) 
beskriver den første komponenten, inneholder den interaksjoner hvor lærerne fokuserte på å 
lokke frem elevenes løsningsstrategier ved å vente på og lytte til elevenes beskrivelser av 
strategiene, lokke frem mange ulike løsningsstrategier for et problem, oppmuntre til 
utdypning, bruke elevforklaringer som grunnlag for videre undervisning, formidle en aksept 
for å gjøre feil, fremme problemløsning i grupper og bestemme hvem som skal få mulighet til 
å svare.  
Den andre komponenten i rammeverket til Fraivillig et al. (1999) inneholder interaksjoner der 
lærerne støttet elevenes teoretiske forståelse av de ulike løsningsstrategiene som var blitt 
fremmet av dem selv og medelevene. Deretter kunne elevene få hjelp til å velge strategier 
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som passet best med deres nåværende kognitive ferdigheter, eller nærmeste utviklingssone 
(Vygotsky, 1978). Lærerne støttet og hjalp elevene videre ved å minne de på lignende 
problemstillinger, formidle grunnleggende kunnskap, repetere underveis, notere en symbolsk 
representasjon for hver strategi på tavla og oppmuntre til å be om hjelp. Fraivillig et al. (1999) 
beskriver at den siste komponenten i rammeverket består av interaksjoner der lærerne 
fokuserte på å utvide elevtenkning gjennom utfordrende strategier som å eksperimentere med 
alternative løsningsmetoder, analysere og sammenligne metoder og generalisere ideer på tvers 
av matematiske begreper. Komponentene lokke frem og støtte fokuserer på vurdering og 
tilrettelegging av matematikken som elevene allerede er kjent med, mens utvide-komponenten 
fokuserer på elevenes videre utvikling i matematikk. Fraivillig et al. (1999) oppdaget at 
lærerne oftest støttet elevenes matematiske tankegang, og sjeldnere fokuserte på å lokke frem 
eller utvide.  
Cengiz, Kline & Grant (2011) har tatt utgangspunkt i Fraivillig et al. (1999) sin siste 
komponent, og foreslår å utvide elevtenkning ved å oppmuntre til refleksjon, oppmuntre til 
resonnering og gå bort fra den første fremgangsmåten ved å utfordre til å bruke alternative 
fremgangsmåter. Bjerkeli, Drageset & Eidissen (2021) beskriver en talentfull lærer som tar 
Cengiz et al. (2011) sine forslag enda et skritt videre ved å bruke og utvikle elevenes ideer i 
plenum i en utforskende diskurs, og utvide ideene sammen med dem.  
I likhet med Fraivillig et al. (1999) har også Drageset (2016) undersøkt hva lærere faktisk gjør 
i undervisningssituasjonene, og oppdaget 13 samtalegrep som ble brukt for å styre samtalen. 
Grepene ble samlet i de tre gruppene retningsendring, fremdrift og fokusering. Slik Drageset 
(2016) beskriver retningsendring handler det om at læreren påvirker eleven til å endre strategi 
ved å avvise, stille korrigerende spørsmål eller anbefale ny strategi. Fremdrift går ut på å 
hjelpe elevene mot en løsning gjennom å stille åpne spørsmål, lukkede spørsmål, forenkle 
eller demonstrere. Både retningsendring og fremdrift handler om å hjelpe elevene videre, og 
kan ha liketstrekk med Fraivillig et al. (1999) sin komponent støtte som går ut på det samme 
etter at støtten er gitt. Den siste gruppen, fokusering, handler om å stoppe opp og se nærmere 
på metoden ved å oppsummere eller poengtere viktige detaljer, eller be elevene om å forklare, 
begrunne, bruke eller vurdere. Drageset (2016) betrakter dette som den mest interessante 
gruppen i og med at den krever mer av elevene. Fraivillig et al. (1999) sin komponent som 
omhandler å utvide elevtenkning gjennom utfordrende strategier kan relateres til å be elevene 
om å bruke eller vurdere, da det kan fungere som måter å utfordre elevtenkning på.  
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Ulikt fra Fraivillig et al. (1999) er ikke alle samtalegrepene som Drageset (2016) beskriver i 
rammeverket sitt utelukkende positive. I studien tok lærerne oftest i bruk grepet der de delte 
opp oppgaven og stilte lukkede spørsmål for hvert steg, slik at elevene kun trengte å svare på 
enkle utregninger underveis. Ifølge Drageset (2016) kan det fungere som et eksempel på en 
god løsningsprosess, men for mye bruk gjør at elevene ikke får mulighet til å ta ansvar for 
prosessen og gjennomføre den på egenhånd. Det samme gjelder forenkling som ofte oppstår 
når læreren er mest opptatt av å få riktig svar og dermed hinter og omformulerer oppgaven 
slik at den blir enklere enn den var i utgangspunktet. Drageset (2016) tilføyer at det er lurt å 
finne en balanse ettersom disse grepene for å få til framdrift av og til kan være nyttige for å 
unngå at elevene setter seg fast og gir opp.  
Ponte & Quaresma (2016) har i likhet med Fraivllig et al. (1999) og Drageset (2016) studert 
undervisningssituasjoner, og utviklet et rammeverk for å beskrive og analysere lærerens 
handlinger knyttet til matematiske aspektre i klasseromsdiskursen. Rammeverket består av 
fire hovedtyper av samtalegrep; invitere, støtte/veilede, informere/foreslå og utfordre. Slik 
Ponte & Quaresma (2016) beskriver den første hovedtypen av samtalegrep, går den ut på å 
invitere med sikte på å starte en diskusjon, og kan relateres til Fravillig et al. (1999) sin 
komponent lokke frem, da begge går ut på å få elevene til å svare eller uttrykke tanker som 
videre kan være forløpet til en diskusjon.  
Ponte & Quaresma (2016) sin andre hovedtype handler om å støtte/veilede elevene i å løse en 
oppgave gjennom spørsmål eller observasjoner som direkte eller indirekte peker i riktig 
retning, og kan ha likhetstrekk med Drageset (2016) sin gruppe fremdrift og Fraivillig et al. 
(1999) sin komponent støtte, da alle i ulik grad handler om å hjelpe elevene fremover på rett 
vei. Videre går den tredje hovedtypen av samtaletrekk, informere/foreslå, ifølge Ponte & 
Quaresma (2016) ut på å introdusere informasjon, komme med forslag, presentere argumenter 
eller validere elevenes svar. Den fjerde hovedtypen handler om å utfordre elevene til å lage 
nye representasjoner, tolke en uttalelse, etablere sammenhenger, formulere et resonnement 
eller evaluere (Ponte & Quaresma, 2016). Utfordringen om å etablere sammenhenger kan 
relateres til to av utfordringene i Fraivillig et al. (1999) sin komponent utvide, som går ut på å 
analysere og sammenligne metoder og generalisere ideer.  
 
 
Side 6 av 90 
2.1.2 Lærerverktøy for utvikling av samtalen 
 
I likhet med Cobb (2000) trekker Chapin, O´Connor, & Anderson (2013) inn 
klasseromsdiskursen som en produktiv samtaleform der læreren styrer og gir elevene rom til å 
dele ideer og tanker, forklare strategier og engasjere seg i medelevers resonnering. Fokuset 
ligger på elevenes tenking, og læreren vil måtte guide og legge til rette for elevene på en god 
måte. For å utvikle eller få i gang en god samtale har Chapin et al. (2013) utarbeidet fem 
samtaletrekk læreren kan ta i bruk: gjenta, repetere, resonnere, tilføye og tenketid. Det første 
samtaletrekket, gjenta, går ut på at læreren gjenforteller for å forsterke, oppklare eller 
tydeliggjøre en idé, mens repetere handler om å gjenta det viktigste fra en kompleks idé for å 
få elevene til å dvele ved det eller senke tempoet på samtalen. I tillegg beskriver Chapin et al. 
(2013) at læreren kan repetere ved å be en elev om å omformulere eller gjenta en annen elev 
sitt utsagn. Disse samtaletrekkene handler, i likhet med Drageset (2016) sine samtalegrep 
oppsummere og poengtere viktige detaljer, om å fokusere på og tydeliggjøre det viktigste fra 
elevenes utsagn.  
For å la elevene engasjere seg i hverandre sine ideer uttrykker Chapin et al. (2013) at læreren 
kan ta i bruk samtaletrekket resonnere, og stille oppfølgingsspørsmål om en elev sin idé til 
noen andre. To av Ponte & Quaresma (2016) sine utfordringer, tolke en uttalelse og evaluere, 
kan relateres til å resonnere, da alle disse interaksjonene går ut på å involvere andre i en 
elevidé. Videre beskriver Chapin et al. (2013) at samtaletrekket tilføye handler om å få 
elevene til å utdype egne ideer eller delta i samtalen ved å spørre om de har noe å legge til, 
mens tenketid går ut på å gi elevene tid til å tenke seg om etter et spørsmål er stilt. 
Kazemi & Hintz (2019) tilføyer samtaletrekkene snu og snakk og endre til Chapin et al. 
(2013) sin liste av verktøy for å få i gang eller utvikle samtalen, som ifølge dem trengs for å 
gjøre den fullstendig. Snu og snakk med en medelev går ut på å gi elevene mulighet til å dele 
egne og engasjere seg i andre sine tanker, samtidig som læreren kan bevege seg rundt og lytte 
og bestemme hvem som skal si noe i plenum. Å la elevene snakke sammen i par eller grupper 
kan være en måte å få tilgang til elevtenknig på, og kan relateres til Fraivillig et al. (1999) sin 
komponent som går ut på å lokke frem løsningsstrategier. Videre beskriver Kazemi & Hintz 
(2019) at samtaletrekket endre går ut på at læreren spør elevene om noen av dem har eller vil 
endre måten de tenkte på, for å gi de muligheten til å reflektere over egne tanker etter hvert 
som de oppdager noe nytt.  
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Ifølge Smith & Stein (2011) kan lærere ha utfordringer med å arrangere og tilrettelegge 
diskusjoner og samtidig produktivt bruke elevenes ideer og strategier i arbeidet med kognitivt 
utfordrende oppgaver, noe som ofte fører til at elevene ender opp med å tenke og resonnere på 
et lavere nivå enn oppgaven tilsier. Med bakgrunn i disse utfordringene har Smith & Stein 
(2011) i likhet med Chapin et al. (2013) og Kazemi & Hintz (2019), utviklet et rammeverk 
med fem praksiser læreren kan følge for å oppnå og lede produktive matematiske diskusjoner 
av høy kvalitet i klasserommet. Disse praksisene går ut på å anta, overvåke, velge ut, 
bestemme rekkefølge og koble sammen, i forbindelse med at elevene arbeider med utfordrende 
oppgaver.  
Slik Smith & Stein (2011) uttrykker det, handler den første praksisen om å anta hvilke 
strategier det er sannsynlig at elevene kommer til å bruke for å være forberedt på detaljer som 
er viktig å belyse. Videre overvåker læreren elevarbeidet ved å sirkulere rundt i klasserommet 
for å følge med på hvilke strategier som faktisk blir brukt, og reflektere rundt hva som bør 
fokuseres på under diskusjonen. Ut fra Smith & Stein (2011) sin beskrivelse handler tredje 
steg om å velge ut elever eller grupper som skal presentere arbeidet sitt, og styres av målet for 
undervisningen. Kazemi & Hintz (2019) sitt samtaletrekk snu og snakk, som går ut på at 
elevene snakker sammen samtidig som læreren lytter og bestemmer hvem som skal dele 
tankene sine i plenum, kan relateres til stegene overvåke og velge ut som handler om det 
samme på et mer organisert vis.  
Neste steg er å bestemme rekkefølgen på presentasjonen av strategiene. Ifølge Smith & Stein 
(2011) kan målrettede valg angående rekkefølgen maksimere sjansene for at elevene oppnår 
målet for undervisningen. Den siste praksisen handler om å koble sammen de presenterte 
strategiene. Smith & Stein (2011) forklarer at det vil være meningsfullt at læreren hjelper 
elevene med å trekke sammenhenger og knytte strategiene de til større matematiske ideer. 
Ponte & Quaresma (2016) sin utfordring som går ut på å etablere sammenhenger og Fraivillig 
et al. (1999) sine utfordring som handler om å analysere og sammenligne metoder, har begge 
likhetstrekk med Smith & Stein (2011) sin siste praksis koble sammen, da alle handler om å 
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2.1.3 IC-modellen 
Ved å studere samtaler mellom lærer og elever og elever innbyrdes, har Alrø & Skovsmose 
(2004) utarbeidet en modell de kaller IC (Inquiry co-operation model) som består av ulike 
samtalekvaliteter som kan opptre i samtaler. IC-modellen inkluderer elevenes utsagn og 
skiller ikke mellom lærer og elev, noe som gjør den ulik de andre presenterte rammeverkene. 
Modellen består av de åtte kvalitetene kontakte, oppdage, identifisere, advokere, tenke høyt, 
reformulere, utfordre og evaluere, som kan åpne muligheter for god læring når de opptrer i 
samtaler. Ut fra Alrø & Skovsmose (2004) sin beskrivelse handler kvaliteten kontakte om at 
læreren og elevene retter seg inn mot hverandre for å samarbeide. Videre handler 
identifisering om å bli i stand til å uttrykke eget perspektiv og kartlegge et matematisk 
innhold, og å oppdage vil si å avdekke noe nytt.  
Ifølge Alrø & Skovsmose (2004) går kvaliteten advokere ut på å reflektere, diskutere og 
argumentere for mulige løsningsstrategier, fremme egne ideer, være åpne for andre sine ideer 
og skape en felles forståelse, mens å tenke høyt vil si å uttrykke tankene og ideene sine 
underveis i undersøkelsesprosessen. Videre handler kvaliteten reformulere om å gjenta, 
utfylle eller parafrasere, og kan relateres til Drageset (2016) sine samtalegrep poengtere og 
oppsummere, som alle går ut på å rette fokus på det viktige å bemerke seg. Kvaliteten 
utfordre handler slik Alrø & Skovsmose (2004) uttrykker det, om å stille hypotetiske 
spørsmål ved fastslått forståelse, gitt at noen tar utfordringen. Fraivillig et al. (1999) sin 
komponent utvide kan ses i sammenheng med kvaliteten utfordre da de begge inneholder 
videre utfordringer som kan styrke den matematiske tenkemåten og forståelsen. Alrø & 
Skovsmose (2004) beskriver at den åttende kvaliteten, evaluere, kan finne sted etter elevene 
har kommet frem til løsninger og svar på problemene de har arbeidet med, og går blant annet 
ut på å gi konstruktiv kritikk, bekreftelse, råd, ros eller påpeke feil. Å gi råd kan 
sammenlignes med Drageset (2016) sitt samtaletrekk anbefale ny strategi, der læreren 
evaluerer eleven sin strategibruk og råder til en ny. Videre kan en bekreftelse være en måte å 
validere elevsvar på, som er et samtalegrep fra Ponte og Quaresma (2016) sin hovedtype 
informere/foreslå. 
 
2.1.4 Samtaletrekk blant elever 
I likhet med Drageset (2016) sitt rammeverk om ulike grep lærere tar for å styre samtalen, har 
Drageset (2015) utformet et rammeverk basert på undersøkelser av elevenes utsagn i 
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undervisningssituasjoner. I studien ble det oppdaget 21 samtaletrekk som er fordelt på de fem 
gruppene forklaring, elevinitiativ, ufullstendige svar, lærerstyrte svar og uforklarte svar. Slik 
Drageset (2015) uttrykker det, består den første gruppen av elevenes forklaringer av årsak, 
begrep eller handling, som regel på forespørsel fra læreren, mens elevinitiativ går ut på at 
elevene stopper flyten og tilfører noe annet i samtalen ved å påpeke noe de finner viktig, 
komme med forslag, korrigere eller spørre hva eller hvordan noe skal gjøres. Alrø & 
Skovsmose (2004) sin samtalekvalitet evaluere kan ha likhetstrekk med elevinitiativ som går 
ut på å korrigere, som kan være måter å evaluere noen sitt forslag eller svar på. I tillegg kan 
det å påpeke noe viktig være en form for å reformulere noen andre sitt utsagn på, som er en 
annen av Alrø & Skovsmose (2004) sine kvaliteter. Videre beskriver Drageset (2015) at 
gruppen ufullstendige svar består av delvis riktige, utilstrekkelige eller gale svar med riktig 
observasjon, og er som regel en mellomting mellom et riktig og et galt svar. I gruppen 
lærerstyrte svar er det opplagt hvordan eleven kom fram til svaret fordi det bare er en 
operasjon som skal til, og spørsmålene er enkle å svare på. Videre inneholder uforklarte svar 
flere steg for å komme frem til svaret som ikke blir fortalt og heller ikke er opplagt for 
læreren (Drageset, 2015).  
 
2.1.5 Teoretisk modell for lærerinteraksjoner  
Drageset & Allern (2021) har utviklet en teoretisk modell basert på en litteraturstudie av 
empiriske artikler som tar for seg seks hovedtyper av lærerinteraksjoner som kan finne sted i 
den matematiske klasseromsdiskursen: fortelle eller informere elevene, støtte eller lede 
elevene mot et svar, fokusere på detaljer av betydning, få tilgang til og dele elevtenkning, 
bruke eller utvide elevideer og utfordre ideer. Modellen inkluderer referansene det bygger på 
som støttende samtaletrekk.  
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Den første kategorien, å fortelle eller informere elevene, består ifølge Drageset & Allern 
(2021) av interaksjoner for hvordan læreren deler innsikt i hvordan eller hvorfor noe gjøres, 
eller forteller elevene hva som er rett eller galt. Slike interaksjoner kan være å introdusere 
informasjon, komme med forslag, presentere argumenter eller validere elevenes svar (Ponte & 
Quaresma, 2016), eller å demonstrere for elevene (Drageset, 2016).  
Drageset & Allern (2021) beskriver kategori nummer to som interaksjoner for hvordan lærere 
prøver å støtte eller lede elevene mot et svar på en oppgave. Dette kan være interaksjoner som 
å lede elevene i å løse en oppgave gjennom spørsmål eller observasjoner som peker i riktig 
retning (Ponte & Quaresma, 2016), forenkling, lukket fremdrift eller åpen fremdrift 
(Drageset, 2016). Det er rom for variasjon i hvor aktivt læreren støtter elevene. Ponte & 
Quaresma (2016) påkeker at støtten kan være implisitt eller eksplisitt, og Drageset (2016) sine 
samtalegrep går fra forenkling på den ene siden der læreren hinter eller stiller ledede 
spørsmål, til åpne spørsmål på den andre siden uten å lede elevene mot en foretrukket vei. 
Ifølge Drageset & Allern (2021) er veiledet algoritmisk resonnement (Lithner, 2008), 
traktmønster (Wood, 1998) og topaze-effekt (Brousseau & Balacheff, 1997), i likhet med 
forenkling (Drageset, 2016), lærerdominerte mønstre der læreren styrer elevene mot en 
foretrukket vei.  
Å fokusere på detaljer av betydning utgjør den tredje kategorien, og blir beskrevet av 
Drageset & Allern (2021) som lærerinteraksjoner som baserer seg på elevinteraksjoner ved å 
poengtere det viktigste eller oppsummere (Drageset, 2016), gjenta/omformulere (O´Connor & 
Michaels 1993) eller koble sammen og knytte sammenhenger (Rowland et al., 2005). Dette er 
eksempler på ulike metoder lærere kan bruke for å legge vekt på det de synes er viktig under 
en dialog.  
Ifølge Drageset & Allern (2021) består den fjerde kategorien, få tilgang til og dele 
elevtenkning, av interaksjoner der læreren fokuserer på å få elevene til å dele tankene og 
ideene sine i klasseromsdiskursen. Slike interaksjoner kan være å lokke frem elevenes tanker, 
som ifølge Fraivillig et al. (1999) blant annet kan gjøres gjennom å vente på og lytte til 
elevenes beskrivelse, lokke frem mange løsningsstrategier og bestemme hvem som får dele 
tankene sine basert på videre diskusjon og arbeid. I tillegg kan læreren invitere elevene til å 
komme med forslag eller ideer (Ponte & Quaresma, 2016), få elevene til å belyse detaljene 
om hvordan de kom frem til ideen eller svaret sitt eller be om begrunnelse (Drageset, 2016). 
Drageset & Allern (2021) belyser at en viktig effekt av fokuset på tilgang til elevenes ideer er 
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at de deles, slik at resten av elevgruppa får innsikt og for å kunne bruke ideene som grunnlag i 
klasseromsdiskursen.   
Videre beskriver Drageset & Allern (2021) den femte kategorien som lærerinteraksjoner der 
ideene til elevene brukes eller utvides. Fraivillig et al. (1999) sin tredje komponent, utvide 
elevtenkning, støtter kategorien og handler om å eksperimentere med alternative 
løsningsmetoder, analysere og sammenligne metodene og generalisere ideer. Cengiz et al. 
(2011) foreslår videre tre måter dette kan gjøres ved å oppmuntre til refleksjon, oppmuntre til 
resonnering og gå bort fra den første fremgangsmåten ved å utfordre til å bruke alternative 
fremgangsmåter. Bjerkeli et al. (2021) beskriver en måte å ta dette enda et skritt videre på ved 
å bruke og utvikle elevenes ideer i plenum i en utforskende diskurs med elevene, for å utvide 
elevenes ideer sammen med dem. 
Noen ganger utfordrer lærere ideer, som er den siste kategorien til Drageset & Allern (2021). 
Drageset (2014) beskriver hvordan lærere gjør dette for å endre retning eller løsningsprosess, 
ved å stille korrigerende spørsmål eller foreslå en ny strategi. Ifølge Alrø og Skovsmose 
(2002) handler en utfordring om å stille hypotetiske spørsmål ved fastslått forståelse, mens 
Ponte og Quaresma (2016) går mer i detalj og beskriver hvordan læreren kan utfordre elevene 
ved å lage nye representasjoner, tolke uttalelser, finne sammenhenger, formulere et 
resonnement eller evaluere. Drageset & Allern (2021) påpeker at utfordringer på denne måten 
kan føre til matematiske diskusjoner og refleksjoner.  
 
2.1.6 Teoretisk modell for elevinteraksjoner 
I likhet med den teoretiske modellen for lærerinteraksjoner har Drageset & Allern (2021) 
utviklet en tilsvarende modell for elevinteraksjoner som består av de fire kategoriene: (bare) 






(Bare) svar på matematiske spørsmål 
Lærerstyrte svar (Drageset 2015) 
Uforklarte svar (Drageset 2015) 
Ufullstendige svar (Drageset 2015) 
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Forklaring 
Advokere (Alrø & Skovsmose 2002) 
Tenke høyt (Alrø & Skovsmose 2002) 
Forklare handling (Drageset 2021) 
Forklare årsak (Drageset 2021) 
Forklare begrep (Drageset 2021) 
 
Initiativ 
Utfordre (Alrø & Skovsmose 2002) 
Elevinitiativ (Drageset 2015) 
 
Evaluering 
Evaluere (Alrø & Skovsmose 2002) 
Be om vurdering fra andre elever (Drageset 2014) 
Tabell 2: Elevinteraksjoner. Hentet fra Drageset & Allern (2021) s. 5 og 6 (oversatt) 
 
(Bare) svar på matematiske spørsmål er den første kategorien i modellen, og omfatter alle 
typer svar på matematiske spørsmål uten mer informasjon om elevenes tankegang eller 
prosess bak svaret. Ifølge Drageset & Allern (2021) kan slike svar være det Drageset (2015) 
beskriver som lærerstyrte svar, hvor svaret er veldig enkelt eller har blitt hintet frem i 
spørsmålet, uforklarte svar, som er svar på mer krevende oppgaver uten å inkludere 
informasjon om hvordan svaret ble funnet eller hvorfor eleven mener det er riktig, eller 
ufullstendige svar. Drageset & Allern (2021) presiserer at ordet «bare» i kategorien ikke 
innebærer mangel på verdi, og eksemplifiserer at et uforklart svar kan avsløre dyp innsikt 
eller være grunnlaget til en kompleks resonneringsprosess.  
Den andre kategorien til Drageset & Allern (2021), forklaring, består av elevinteraksjoner 
som inkluderer informasjon om tankegang eller prosess. Kategorien støttes av Alrø & 
Skovsmose (2002) sin samtalekvalitet advokere, som går ut på å reflektere, diskutere og 
argumentere for mulige løsningsstrategier, fremme egne ideer, være åpne for andre sine ideer 
og skape en felles forståelse, samt kvaliteten tenke høyt som vil si å uttrykke tankene og 
ideene sine underveis i undersøkelsesprosessen. Å tenke høyt kan bli sett på som en mindre 
formell og mer utforskende måte å dele tankene sine på, men kan ifølge Drageset & Allern 
(2021) likevel bli sett på som en form for forklaring da det i prinsippet gir informasjon om 
elevens forståelse, resonnement eller løsningsprosess. I tillegg støttes kategorien av 
samtaletrekkene forklare handling, hvor elevene informerer om trinnene for utregningen, 
forklare årsak, hvor elevene argumenterer for hvorfor svaret eller metoden er riktig, og 
forklare begrep, der elevene artikulerer hva et konsept eller en idé betyr (Drageset, 2021)  
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Initiativ er den tredje kategorien i Drageset & Allern (2021) sin modell, og inneholder 
Drageset (2015) sin beskrivelse av eleviniviativer som interaksjoner der elevene bryter 
strømmen i dialogen eller arbeidet ved å påpeke noe de finner viktig under dialogen, foreslå 
en ny idé, korrigere noen, be om avklaring eller spørre hva eller hvordan noe skal gjøres. 
Ifølge Drageset & Allern (2021) kan også utfordring være en type initiativ, som Alrø & 
Skovsmose (2002) beskriver som forsøk på å styre en diskusjon i en annen retning eller stille 
hypotetiske spørsmål ved fastslått forståelse.  
Den siste kategorien til Drageset & Allern (2021) består av elevinteraksjoner i form av 
evalueringer. Ifølge Alrø & Skovsmose (2002) kan en evaluering finne sted etter elevene har 
kommet frem til løsninger og svar på problemene de har arbeidet med, og går blant annet ut 
på å gi konstruktiv kritikk, bekreftelse, råd, ros eller påpeke feil. Slik Drageset & Allern 
(2021) beskriver det kommer evalueringer som et direkte svar på en idé eller forklaring fra en 
annen person, og er derfor ulik fra initiativ som bringer inn noe nytt og ikke som et svar. 
Drageset (2014) beskriver hvordan en slik evaluering også kan komme basert på en 
forespørsel fra læreren om å vurdere en annen elevs idé eller løsning.   
 
2.2 Samtalestrukturer til klasseromsdiskursen 
Kazemi & Hintz (2019) beskriver hvordan læreren kan strukturere og lede gode diskusjoner i 
klasserommet gjennom ulike samtalestrukturer, og at det først bør etableres et miljø med 
fokus på utforsking og et mangfold av strategier i klasserommet. Dette miljøet kan uttrykkes 
som åpen strategideling, og har likhetstrekk med Fraivillig et al. (1999) sin komponent å 
lokke frem. Begge fokuserer på å få tilgang til de ulike løsningsstrategiene som elevene har 
brukt i arbeidet med et matematisk problem, for videre arbeid med og analysering av 
strategiene. I det videre arbeidet presenterer Kazemi & Hintz (2019) fem ulike 
samtalestrukturer til klasseromsdiskursen. 
Den første samtalen til Kazemi & Hintz (2019) går ut på å sammenligne og knytte sammen 
strategiene elevene har delt, der målet er å få elevene til å finne matematiske forskjeller eller 
likheter mellom dem. Samtalen ligner på Ponte og Quaresma (2016) sin utfordring som går ut 
på å etablere sammenhenger, da de begge utfordrer elevene til å analysere og sammenligne 
elevstrategier. I den neste samtaletypen ligger fokuset på å kunne forklare hvorfor en strategi 
fungerer, og det fokuseres kun på én strategi. Her vil elevene bli utfordret i å finne argumenter 
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og bevis ved at læreren ber om begrunnelse, som også er et av samtalegrepene til Drageset 
(2016). Ifølge Kazemi & Hintz (2019) skal den tredje samtaletypen hjelpe elevene til å bli 
mer selektive i bruken av de ulike strategiene, ved å finne ut av hvilken strategi som er best 
og hvorfor. Læreren starter med å presentere en bestemt strategi og ber elevene om å utvikle 
en effektiv bruk av den, eller så viser læreren ulike måter å løse en oppgave på og ber elevene 
om å finne ut hva som er mest effektivt, og hvorfor.  
Den fjerde samtalen oppstår når matematiske modeller, verktøy eller begreper skal 
introduseres for første gang eller når elevene trenger å forbedre bruken av dem. Ifølge Kazemi 
& Hintz (2019) ledes samtalen ved å definere og oppklare korrekt bruk av det matematiske 
objektet sammen med elevene, og læreren bør tenke over hvordan elevene kan støttes i å 
bruke det på en presis og meningsfull måte. I Kazemi & Hintz (2019) sin siste samtale ligger 
fokuset på å utforske feil og bruke dem som en mulighet for å utvikle den matematiske 
tenkningen. Her oppmuntrer læreren elevene til å finne ut hvor feilen oppsto i et bestemt 
løsningsforslag, og hva som må korrigeres. I tillegg kan læreren engasjere elevene i bruk av 
ulike strategier for å finne ut hvorfor løsningen er korrekt. Alrø & Skovsmose (2004) sin 
samtalekvalitet evaluere, som går ut på å gi konstruktiv kritikk, bekreftelse, råd, ros eller 
påpeke feil, kan sammenlignes med å utforske feil da de begge handler om å analysere og 
vurdere et svar eller en løsning.  
Felles for Kazemi & Hintz (2019) sine fem målrettede samtaler er at læreren fungerer som en 
støtte og ønsker å hjelpe elevene i å utvikle den matematiske tenkemåten. Samtalene har 
likhetstrekk med blant annet Fraivillig et al. (1999) sin siste komponent å utvide, med 
utfordringer som handler om å eksperimentere med alternative løsningsmetoder, analysere og 
sammenligne metodene og generalisere for elevenes videre matematiske utvikling. Ifølge 





I en klasseromsdiskurs der læreren styrer aktivt, kan det oppstå et velkjent mønster hvor 
læreren snakker annenhver gang. Et slikt mønster definerer Cazden (1988, her i Drageset, 
2016) som IRE, initiative, response and evaluate, eksempelvis ved at læreren stiller et 
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spørsmål, eleven svarer og læreren bekrefter. Wells (1993) påpeker at flere forfattere er 
kritiske til denne kommunikasjonsformen, deriblant Wood (1992) som mener at lærere stiller 
for mange spørsmål og i stedet bør oppmuntre elevene til å stille flere spørsmål gjennom en 
mindre kontrollerende kommunikasjonsform. Videre understreker Wells (1993) at det finnes 
mange ulike praksiser innenfor IRE-mønsteret som kan variere i kvalitet, og at mønsteret 
derfor ikke er utelukkende negativt.  
I en studie av fem IRE-klasserom rapportert av Drageset (2015), utgjør elever som bare bidrar 
med svar på matematiske spørsmål og forklaringer den dominerende delen av 
elevinteraksjonen, med svar på matematiske spørsmål som den største av disse. Ifølge 
Drageset & Allern (2021) passer kategoriene (bare) svar på matematiske spørsmål og 
forklaring fra den teoretiske modellen av elevinteraksjoner godt innenfor IRE-mønsteret, noe 
som illustrerer hvor forskjellig elevene kan svare og dermed gir rom for variasjon innenfor 
dette mønsteret.  
 
2.3.2 Kommunikasjonsmønstre i fire nivå 
Brendefur & Frykholm (2000) beskriver fire nivå av kommunikasjonsmønstre som kan oppstå 
i klasseromsdiskursen: ensrettet, medvirkende, refleksiv og rik. Den ensrettede 
kommunikasjonen består av lukkede spørsmål fra læreren og korte svar fra elevene, mens 
medvirkende kommunikasjon består av interaksjoner der elevene deler tanker, ideer og 
strategier til tross for at læreren styrer samtalen aktivt. Ifølge Brendefur & Frykholm (2000) 
består kommunikasjon som er ensrettet eller medvirkende av mønstre der læreren snakker 
annenhver gang, slik som IRE (Cazden, 1988), som understreker at mønstret gir rom for 
variasjon. Ponte & Quaresma (2016) sin hovedtype av samtalegrep som går ut på at læreren 
støtter eller veileder elevene i å løse en oppgave, kan i likhet med ensrettet og medvirkende 
kommunikasjon bestå av mønstre der læreren snakker annenhver gang og aktivt styrer 
samtalen for å hjelpe elevene fremover. Samtidig kan Drageset (2016) sine observasjoner av 
lærere som hjelper elevene fremover ved å forenkle eller stille lukkede spørsmål, og 
lærerstyrte elevsvar (Drageset, 2015), være typiske trekk i de to laveste nivåene av 
kommunikasjonsmønstre som Brendefur & Frykholm (2000) beskriver.  
Videre kan refleksiv kommunikasjon, slik Brendefur & Frykholm (2000) uttrykker det, ligne 
på medvirkende der elevene får dele tanker, ideer og strategier, men i tillegg bruker læreren 
og elevene den matematiske samtalen som springbrett for dypere undersøkelser, diskusjoner 
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og refleksjoner basert på de tankene, ideene og strategiene som dukker opp. Det høyeste 
nivået er rik kommunikasjon, og innebærer mer enn et samspill mellom læreren og elevene. 
Brendefur & Frykholm (2000) beskriver denne formen for kommunikasjon som en 
endringsaksjon læreren tilrettelegger for, som kan føre til en endring i elevenes oppfattelse av 
matematikk og den matematiske forståelsen. Samtalene gir læreren innsikt i elevenes 
tankeprosess som videre påvirker beslutninger om videre undervisning, som igjen kan legge 
til rette for en mer selvstendig tankeprosess hos elevene, og en styrke til å utfordre og 
undersøke selv. Det kan tenkes at Alrø & Skovsmose (2004) sine samtalekvaliteter, kontakte, 
oppdage, identifisere, advokere, tenke høyt, reformulere, utfordre og evaluere, opptrer i 
samtaler samtaler med refleksiv og rik kommunikasjon, da de går ut på at elevene både 
samarbeider, diskuterer, tenker selvstendig, undersøker, utfordrer og evaluerer egen 
læringsprosess.   
Slik jeg tolker oppbygningen av Kazemi & Hintz (2019) sine ulike samtalestrukturer for 
hvordan læreren kan legge til rette for gode diskusjoner i klasserommet, forsøkes det å få til 
det Brendefur & Frykholm (2000) beskriver som refleksiv og rik kommunikasjon. De fleste 
samtalestrukturene starter med åpen strategideling hvor læreren søker tilgang til elevenes 
tanker og strategier, slik Drageset & Allern (2021) beskriver kategorien få tilgang til og dele 
elevtenkning. Deretter benyttes strategiene for videre diskusjoner i samtaler som blant annet 
fokuserer på å sammenligne og knytte sammen strategier eller forklare hvorfor en strategi 
fungerer (Kazemi & Hintz, 2019), hvor det legges opp til undersøkelser og refleksjoner som i 
beste fall kan føre til utvikling eller endring av elevenes oppfattelse av matematikk. Typiske 
lærergrep i slike samtaler kan være å be om begrunnelse eller forklaring (Drageset, 2016) 
eller utfordre elevene til å eksperimentere med alternative løsningsmetoder, analysere og 





Side 18 av 90 
3 Metode og empiri 
Studien baserer seg på forskningsspørsmålet: «Hvilke samtaletrekk kjennetegner 
kommunikasjonsmønsteret i matematikk mellom lærer og elever i ulike klasserom, og på 
hvilken måte kan bruken av arbeidstavler som en del av undervisningen ha noe å si for 
kommunikasjonsmønsteret?». I dette kapittelet beskriver og begrunner jeg studiens 
forskningsmetodiske valg, innsamling, bearbeiding og analyse av datamateriale, hvilke etiske 
betraktninger som er tatt hensyn til og en vurdering av studiens kvalitet.  
 
3.1 Oppgavens mål og forskningsdesign 
Forskning på lærere og elever i skolen betraktes som sosial forskning, og beskrives av Cohen, 
Manion, & Morrison (2017) som en form for forskning der fokuset ligger på den 
menneskelige atferden i undervisning- og læringssituasjoner, noe mitt prosjekt gjør. Burrell & 
Morgan (1979, i Cohen et al., 2017) skiller mellom to tilnærminger til sosial forskning, en 
objektivistisk og en subjektivistisk. Gjennom den objektivistiske tilnærmingen blir kunnskap 
sett på som noe hardt, håndfast og objektivt, mennesket anses som et produkt av omgivelsene 
eller miljøet og forskningen går ut på å oppdage generelle lover. På den andre siden, gjennom 
den subjektivistiske tilnærmingen, blir kunnskap sett på som noe personlig, unikt og 
subjektivt og mennesket anses som kreativt, fritt og initiativtakende. Cohen et al. (2017) 
fremhever at forskerens tilnærming til sosial forskning påvirker alle deler av prosjektet, som 
betyr at valgene for studien preges av den metodiske retningen jeg plasserer forskningen min 
innenfor.  
En objektivistisk tilnærming kan ofte, slik Cohen et al. (2017) beskriver det, ses i 
sammenheng med kvantitativ forskning, mens en subjektivistisk tilnærming ofte ses i retning 
av kvalitativ forskning. Om kunnskapssynet innenfor kvantitativ og kvalitativ forskning 
formulerer Ringdal (2018, s. 109) følgende: «En kvantitativ forskningsstrategi bygger på at 
sosiale fenomener viser en så stor stabilitet at måling og kvantitativ beskrivelse er 
meningsfylt. En kvalitativ forskningsstrategi bygger på at den sosiale verdenen konstrueres 
gjennom individers handlinger». Videre uttrykker Ringdal (2018) av kvantitativ forskning 
gjerne er teoristyrt, har store representative utvalg, avstand mellom forsker og informanter, 
kunstige omgivelser, breddeundersøkelser av sammenlignbar og strukturert informasjon, 
statistiske analyseteknikker og årsaksforklaringer. Derimot setter den kvalitative forskeren seg 
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nøye inn i informantenes situasjon, leter etter nøkkelbegreper som kan brukes til å forstå 
informantenes situasjon eller handlinger, er fleksibel, går i dybden, er nært på et lite utvalg i 
sine naturlige omgivelser, søker etter mening eller formålsforklaringer, overfører data til tekst 
og benytter uformelle analyseteknikker (Ringdal, 2018).   
Med studien ønsket jeg å undersøke kommunikasjonsmønsterets kjennetegn i ulike klasserom 
og ulike former for undervisning, og hadde behov for å være nært på for å kunne studere 
lærer- og elevutsagn i undervisningstimene. Det var nødvendig å overføre datamaterialet til 
tekst slik at jeg kunne analysere hvert enkelt utsagn, men det ville være kunstig å tenke at 
utsagnene skulle være representativ for all matematikkundervisning. Ut fra Burrell & Morgan 
(1979, i Cohen et al., 2017) sin beskrivelse av objektivistisk og subjektivistisk tilnærming til 
sosial forskning, peker mitt syn mot den subjektivistiske tilnærmingen der kunnskap blir sett 
på som noe personlig, unikt og subjektivt, og der mennesket anses som kreativt, fritt og 
initiativtakende. Med dette som bakgrunn falt det mest naturlig å anvende kvalitativ 
forskningsstrategi.  
 
3.2 Kvalitativ tilnærming og datainnsamlingsmetode 
Det eksisterer mange ulike inndelinger av kvalitative tilnærminger. Ifølge Postholm (2010) er 
det spesielt tre tilnærminger som anvendes mest: fenomenologi, etnografi og kasusstudie. 
Fenomenologiske studier blir beskrevet som «den meningen mennesker legger i en opplevelse 
knyttet til en bestemt erfaring av et fenomen» (Giorgi 1985, Moustakas 1994, her i Postholm 
2010 s. 41). Ofte skilles det mellom sosial fenomenologi der grupper av individer og deres 
meningsutvikling i sosial interaksjon undersøkes, og psykologisk fenomenologi der flere 
individers opplevelse av et fenomen studeres. Den etnografiske forskningen, med røtter i 
antropologien, har som mål å beskrive en kultur. Her blir menneskers daglige liv studert over 
en lengre periode, gjerne måneder (Postholm, 2010). En kasusstudie blir beskrevet av 
Merriam (1998, her i Postholm 2010) som beskrivende forskning. Her blir et system som er 
bundet til sted og tid utforsket, og fokuset kan være en hendelse, et program et individ, en 
aktivitet, en institusjon eller en sosial enhet. «Ved at fokus rettes mot et spesifikt kasus i dets 
kontekst makter en slik forskningstilnærming å avdekke interaksjonen mellom ulike faktorer 
som er karakteristiske for dette kasuset i denne settingen» (Postholm, 2010, s. 50). Dermed 
kan det være mulig å gi en fullstendig beskrivelse av det som blir studert.  
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Denne studien kan relateres til Merriam (1988) sin definisjon av en kasusstudie som 
beskrivende forskning, da jeg har hatt som mål å kunne gi detaljerte beskrivelser av 
kommunikasjonsmønstrenes kjennetegn i ulike klasserom, og i undervisning med og uten 
arbeidstavler. Kjennetegnene er det spesifikke kasus som har blitt forsket på i konteksten med 
matematiske samtaler. Ifølge Postholm (2010) kan både observasjon, intervju, filmopptak, 
lydopptak og studie av rapporter og dokumenter benyttes som datainnsamlingsmetoder i 
kasusstudier, ut fra hva som er mest praktisk og passer best. For å kunne analysere samtalene 
hadde jeg behov for å høre det som ble sagt gjentatte ganger, se hva elevene skrev på 
arbeidstavlene sine for å forstå hele konteksten og overføre materialet til tekst. Det var derfor 
nødvendig å samle inn datamateriale ved hjelp av videoopptak.  
 
3.3 Utvalg 
Når en forsker skal ta beslutninger basert på utvalget en ønsker å studere, er det ifølge Cohen 
et al. (2017) flere momenter å vurdere eller ta hensyn til: størrelse, representativitet, 
utvalgsstrategi, tilgang og pågående forskningsmetode. Cohen et al. (2017) presenterer en 
rekke faktorer som spiller inn når størrelsen på utvalget skal bestemmes, deriblant formålet 
med studien, nivået av konfidensialitet som kreves, datainnsamlingsmetoden som skal brukes 
og den studerte faktorens og forskningens variabler. Ifølge Cohen et al. (2017) vil 
beslutningene basert på disse faktorene gjøre at utvalget i kvalitativ forskning som regel er 
mindre enn i kvantitativ. Formålet med min studie har vært å undersøke hva som kjennetegner 
kommunikasjonsmønsteret mellom lærer og elever i ulike klasserom, og om bruken av 
arbeidstavler hadde noe å si for dette mønsteret. Dette har krevd dybdeforskning, noe som har 
vært tidkrevende. Det samme har datainnsamling gjennom videoopptak vært, spesielt under 
bearbeidingen i etterkant av opptakene. I tillegg har opptakene ført til en del forarbeid og en 
rekke etiske betraktninger som har måttet tas hensyn til for å bevare informantenes 
konfidensialitet. Den siste faktoren handler om forskningens variabler, som i hovedsak består 
av undervisning med og uten arbeidstavler, samt ulike lærere og elevgrupper, tema, 
undervisningslengde, normer og faglig og sosial utvikling.  
Utvalget måtte baseres på lærere som brukte arbeidstavler som en del av undervisningen, og 
var av den grunn ikke representativt for alle matematikklærere, som ifølge Cohen et al. 
(2017) er et moment å vurdere i beslutningene om utvalget. Videre bør forskeren vurdere om 
utvalget skal være tilfeldig eller strategisk. Siden lærerne måtte oppfylle kriteriene om å delta 
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i SUM-prosjektet og bruke arbeidstavler i undervisningen, er studien min basert på et 
strategisk utvalg. I tillegg må forskeren sørge for at tilgangen til informanter er tillatt og 
praktisk mulig å gjennomføre (Cohen et al., 2017). Som en del av SUM-prosjektet har tilgang 
på informanter, samtykke og godkjenning fra Norsk Senter for Forskningsdata på forhånd 
blitt ordnet av ansvarlige for prosjektet.  
Slik Cohen et al. (2017) uttrykker det består utvalget i kvalitativ forskningsmetode av typiske 
trekk som at det er lite og strategisk, representativiteten er irrellevant og det er vanskelig å få 
tilgang. Disse trekkene kom også til syne i mine vurderinger, som sammen med 
begrensningene av et masterprosjekt og et valg om å samle inn datamateriale fra ulike 
klasserom for at studien skulle være mer enn et tilfeldig eksempel, førte til en beslutning om 
et utvalg av fem lærere fra mellomtrinnet som var tilknyttet SUM-prosjektet. For at jeg skulle 
få mulighet til å undersøke kommunikasjonsmønstrenes kjennetegn måtte undervisning hvor 
det foregikk matematiske diskusjoner filmes, både med og uten arbeidstavler. Jeg besluttet å 
samle inn data fra én time med arbeidstavler og én uten i hver av de fem klassene.  
I stedet for å studere fem ulike klasserom med og uten arbeidstavler, kunne jeg for eksempel 
ha studert fem undervisningstimer med arbeidstavler og fem uten i én klasse for å komme mer 
i dybden på en praksis. Selv om dette ville gitt mer dybde i ett klasserom ville det også gitt 
mindre variasjon. Jeg var nysgjerrig på kjennetegnene i ulike klasserom og valgte variasjon 
fra flere framfor dybde i ett. Uten masterprosjektets begrensninger hadde det vært gunstig 
med både mer data fra hvert klasserom og flere enn fem ulike. Jeg anser denne studien som 
verdifull for undersøkelsene av hva som kjennetegner kommunikasjonsmønsteret i ulike 
klasserom, og med et potensiale for undersøkelsene av undervisningstimene med og uten 
arbeidstavler som det kan forskes videre på.  
 
3.4 Innsamling og bearbeiding av data 
I forbindelse med SUM-prosjektet samarbeidet jeg med andre forskere om å innhente data i 
form av videoopptak fra slutten av 2019 til starten av 2021. Opptak av undervisningstimer 
uten arbeidstavler ble gjennomført først. Deretter ble elevene introdusert for arbeidstavlene, 
og fikk tid til å bli vant med undervisningsmetoden før det ble gjort opptak. Jeg benyttet 
opptak av ti undervisningstimer, med og uten arbeidstavler fra hver av de fem klassene på 
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mellomtrinnet. Fra undervisningstimene var klasseromsdiskursen det relevante for mitt 
forskningsprosjekt. Se vedlegg 2 for tema i de ulike undervisningstimene.  
Slik Bjørndal (2013) uttrykker det betraktes transkripsjon, der interaksjon overføres til tekst, 
som en vanlig første form å bearbeide videoopptak på. Når transkriptet er utarbeidet gir det 
videre gode muligheter for oversiktlig og systematisk arbeid med analysen, og sitatene kan 
enkelt klippes rett ut fra transkriptet, som igjen forenkler skriveprosessen (Bjørndal, 2013). 
For å undersøke kjennetegnene i kommunikasjonsmønsteret var jeg avhengig av 
transkripsjoner slik at jeg kunne analysere hvert enkelt utsagn fra lærer og elev. I likhet med 
innsamling av data var også transkripsjon av videoopptakene et samarbeid i SUM-prosjektet.  
 
3.5 Analysemetode og prosess 
Merriam & Tisdell (2016) trekker frem at hensikten med analysemetoder i kvalitativ 
forskning er å sortere det innsamlede datamaterialet slik at det blir gjort mer oversiktlig og 
håndterlig. Ofte er datamaterialet i kvalitative studier omfattende, og ifølge Postholm & 
Jacobsen (2018) starter analyseprosessen allerede med en gang forskeren er i feltet hvor 
materialet samles inn.  
Som en analysemetode beskriver Braun & Clarke (2006) tematisk analyse for å identifisere, 
analysere og fastslå mønstre eller temaer i et datamateriale. Ved å analysere tematisk går en i 
dybden og åpner opp for en detaljert organisering og beskrivelse av materialet. En kan også 
gå videre i analysen og tolke ulike aspekt av temaet det forskes på (Boyatzis 1998, her i Braun 
& Clarke 2006). Tematisk analyse blir ifølge Braun & Clarke (2006) mye brukt, men har ikke 
blitt likestilt med for eksempel narrativ analyse eller grounded theory. Analysemetoden er 
ikke viet til et eksisterende teoretisk rammeverk, og kan brukes forskjellig innenfor flere ulike 
teoretiske rammer. I studien hadde jeg behov for å gjennomføre en detaljert analyse av hvert 
enkelt utsagn for å undersøke hvilke samtaletrekk som kjennetegner 
kommunikasjonsmønseret mellom lærer og elever i ulike klasserom, med og uten 
arbeidstavler. Jeg valgte å benytte tematisk analyse som metode, da jeg anså en nøyaktig 
gruppering av ulike samtaletrekk som nødvendig for å kunne identifisere disse mønstrene fra 
undervisningstimenes matematiske samtaler.  
I tillegg benyttet jeg Drageset & Allern (2021) sine teoretiske modeller for elev- og 
lærerinteraksjoner som allerede definerte mønstre eller temaer for å klassifisere utsagn i form 
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av koder. Modellene er bygd opp av en litteraturstudie med en bredde av utsagn, som var 
interessant å undersøke om fungerer på empiriske data. Bjørndal (2013) beskriver at koding er 
grunnleggende for analyse av videomateriale, og at de som regel består av korte setninger 
eller fremtredende, oppsummerende eller essensielle ord for en bestemt del. Analysen er en 
blanding av koding, hvor jeg brukte eksisterende koder for å se om de passet, og tematisk 
analyse, hvor jeg lette etter nye temaer som jeg brukte for å utvikle nye koder eller justere 
eksisterende. Kodene består av ulike varianter av samtaletrekk, og utgjør en empirisk 
videreutvikling av Drageset & Allern (2021) sine teoretiske modeller som bidro til å finne 
svar på hva som kjennetegner kommunikasjonsmønsteret mellom lærer og elever i ulike 
klasserom. Videre ble det brukt som et verktøy for å sammenligne undervisning med og uten 
arbeidstavler.   
Forskningsspørsmålet for studien er: hvilke samtaletrekk kjennetegner 
kommunikasjonsmønsteret i matematikk mellom lærer og elever i ulike klasserom, og på 
hvilken måte kan bruken av arbeidstavler som en del av undervisningen ha noe å si for 
kommunikasjonsmønsteret? Første del av forskningsspørsmålet utgjorde den empiriske 
utviklingen av de teoretiske modellene til Drageset & Allern (2021) som verktøy for å studere 
kommunikasjon i klasserommet. Denne delen vektlegges mest da den var interessant, ga 
spennende resultater og tar stor plass i analysen. Videre ble verktøyene brukt til å se etter 
forskjeller mellom kommunikasjonsmønstrenes kjennetegn i undervisningstimer med og uten 
individuelle arbeidstavler. Til sammenligning ga ikke andre del av forskningsspørsmålet like 
spennende resultater, da forskjellene med og uten arbeidstavler ikke var like interessante og 
dermed tar mindre plass i analysen. I tillegg har de studerte undervisningstimene hatt 
forskjellig lengde, noe som ble utfordrende i sammenligningen. Med bakgrunn i dette 
vektlegges andre del av forskningsspørsmålet mindre.  
 
3.6 Etiske betraktninger 
Forskningens etiske prinsipper bør ivaretas før, under og etter forskningsprosessen. Postholm 
& Jacobsen (2018) beskriver tre grunnleggende krav for den norske forskningsetikken 
vedrørende forholdet mellom forsker og informant som jeg har passet på å ivareta: informert 
samtykke, krav på privatliv og krav på å bli korrekt gjengitt. Informantene i SUM-prosjektet 
deltok frivillig og fikk informasjon om hensikten med prosjektet før de signerte 
samtykkeskjema. For informantene under 15 år var det nødvendig med foresattes samtykke 
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(se vedlegg 3 for samtykkeskjema). Underveis i prosessen hadde informantene når som helst 
mulighet til et privatliv eller å trekke seg, og i disse tilfellene skulle elevene få et likeverdig 
tilbud. Resultatene er gjengitt nøyaktig og anonymt, og jeg har tatt hensyn til og holdt tilbake 
følsom, privat eller identifiserbar informasjon for å sikre informantenes privatliv. I tillegg satt 
jeg meg på forhånd inn i de forskningsetiske retningslinjene for samfunnsvitenskap, 
humaniora, juss og teologi for å fremme god og ansvarlig forskning, som blant annet 
fokuserer på at forskeren skal arbeide ut fra en grunnleggende respekt for menneskeverdet og 
opprettholde konfidensialitet (De nasjonale forskningsetiske komiteene, 2016).  
Ifølge Norsk senter for forskningsdata (NSD) skal all forskning som innebærer at 
personopplysninger blir behandlet, meldes til personvernombudet for forskning. Formålet 
med NSD sine personverntjenester er å sørge for at forskeren har lovlig tilgang til å samle inn 
nødvendige data. I og med at datamaterialet i min studie er basert på videopptak måtte 
prosjektet meldes til personvernombudet og godkjennes (Norsk senter for forskningsdata, 
2021). Dette ble gjort av hovedansvarlig for SUM-prosjektet og gjelder også for min studie 
(se vedlegg 4 for kvittering fra NSD).  
 
3.7 Vurdering av studiens kvalitet  
For å vurdere kvaliteten av en studie bør det reflekteres rundt forskningens reliabilitet og 
validitet. Ifølge Cohen et al. (2017) er reliabilitet en nødvendig forutsetning for validitet, og 
mangel på validitet gjør forskningen verdiløs. Det er ulike krav til kvalitet ut fra hvilken 
forskningsmetode som benyttes, og det å være bevisst på studiens kvalitet fra start kan 
forsterke reliabiliteten og validiteten ved at det tas valg deretter (Cohen et al., 2017). 
Postholm & Jacobsen (2018) bruker begrepene pålitelighet for reliabilitet og gyldighet for 
validitet, og uttrykker at de har samme betydning som de tradisjonelle begrepene som ifølge 
Guba (1981, her i Postholm & Jacobsen 2018) har en positivistisk opprinnelse. I dette 
kapittelet vil jeg drøfte studiens kvalitet på bakgrunn av kvalitativ forskningsmetode, og jeg 
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3.7.1 Studiens pålitelighet 
Postholm & Jacobsen (2018) beskriver at refleksjonen rundt studiens pålitelighet handler om 
hvordan forskeren og undersøkelsen kan ha påvirket resultatet. Dette krever: «at forskeren 
selv reflekterer over sin påvirkning, og at forskeren gjør forskningsprosessen synlig slik at 
andre kan reflektere over den» (Postholm & Jacobsen, 2018 s. 224). De data som er samlet 
inn utgjør et lite utvalg av undervisningstimene til lærerne og elevene som er med i studien. 
Om noe eksternt eller internt i klasserommet kan ha påvirket undervisningen, læreren eller 
elevene i en grad er umulig for meg som forsker å vite. Et menneske med filmkamera som er 
ukjent for elevene og plutselig er i klasserommet kan påvirke både elevene og læreren i en 
viss grad og dermed være en trussel for påliteligheten. For å minimere denne trusselen har vi 
fokusert på å stå i ro i et hjørne under hele filmingen, og unngått at elevene og læreren skulle 
få en opplevelse av at vi «fulgte med» på dem og hva de sa. Ulik øvingstid med arbeidstavler 
hos de ulike klassene er en annen trussel. For å gjøre øvingstiden mest mulig identisk har 
lærerne fått like god tid til å øve sammen med elevene sine, samt at de har fått jevnlig 
oppfølging og påminnelser. Videre har jeg etter beste evne gjort rede for hele 
forskningsprosessen, hvordan den har foregått og hvilke valg jeg har tatt medfølgende 
begrunnelse, slik at også leseren selv kan vurdere studiens pålitelighet.  
 
3.7.2 Studiens gyldighet 
Det er vanlig å skille mellom indre og ytre gyldighet. Indre gyldighet dreier seg om, slik 
Postholm & Jacobsen (2018) forklarer det, i hvilken grad virkeligheten vi påstår at vi forsker 
på samsvarer med de teoriene og begrepene vi bruker for å beskrive virkeligheten, samt om 
det er grunnlag for å kunne uttale seg om årsak og virkning (kausalitet) ut fra forskningen 
som er gjort. Slik jeg har tolket og analysert lærer- og elevinteraksjonene i datamaterialet mitt, 
har jeg kunnet plassere dem i ulike kategorier og samtaletrekk som en empirisk utvikling av 
teoretiske modeller som danner utgangspunktet for funnene. Alle funn jeg oppfatter som 
viktige i studien har blitt presentert, og alle videre beskrivelser, tolkninger og analyser er 
grunnet i datamaterialet. I og med at arbeidstavlene er noe nytt som har blitt innført i 
undervisningen, kan forskjeller undersøkes og videre danne grunnlag for gjennomføring av 
større prosjekt som undersøker kausalitet.  
Postholm & Jacobsen (2018) beskriver den ytre gyldigheten som i hvilken grad funnene i en 
kontekst kan overføres til andre ikke-studerte kontekster. Med andre ord handler den ytre 
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gyldigheten om overførbarhet eller generalisering. Ifølge Postholm & Jacobsen (2018) er 
overføring i et kvalitativt perspektiv knyttet til hvorvidt leseren kan kjenne seg igjen. Funnene 
i min studie kan være overførbare til matematikklærere i den grad at de kan reflektere rundt 
egen gjennomføring av en matematisk samtale, samt videre arbeid og diskusjoner om temaet. 
I teksten har jeg forsøkt å gjøre arbeidet mitt transparent gjennom å beskrive forskningen og 
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4 Analyse og diskusjon  
Analyse av data fremstilles og diskuteres gjennom tre delkapitler. De to første vektlegges 
mest og vedrører del 1 av forskningsspørsmålet; hvilke samtaletrekk kjennetegner 
kommunikasjonsmønsteret i matematikk mellom lærer og elever i ulike klasserom, mens tredje 
kapittel omhandler del 2 av forskningsspørsmålet; på hvilken måte kan bruken av 
arbeidstavler som en del av undervisningen ha noe å si for kommunikasjonsmønsteret? I 
første del presenterer jeg de ulike lærerutsagnene som var til stede i dialogen mellom lærer og 
elever i de studerte undervisningstimene. Del to utgjør samme prosess, men med 
elevutsagnene. Jeg har benyttet Drageset & Allern (2021) sine teoretiske modeller for lærer- 
og elevinteraksjoner for å kategorisere utsagnene, samtidig som jeg har videreutviklet og 
justert dem med bakgrunn i observasjonene. Innenfor hver kategori presenteres observerte 
varianter av samtaletrekk med eksempler og andre karakteristiske trekk. Del tre viser 
relevante funn fra sammenligning av undervisningstimene med og uten arbeidstavler. 
Resultatene diskuteres underveis i delkapitlene og forankres i annen empirisk teori og 
teoretiske overveielser. Hvert eksempel på utsagn er direkte sitat og de viktigste utsagnene for 
hver kategori vises i kursiv. Lærer og elever er anonymisert ved at navnene er byttet ut.  
 
4.1 Lærerinteraksjoner 
4.1.1 Fortelle eller informere elevene 
I undervisningstimene observerte jeg fire varianter av samtaletrekk fra lærerinteraksjonene 
som går ut på å fortelle eller informere elevene: informere, demonstrere, fortelle og validere.  
Interaksjoner som går ut på at læreren informerer elevene utgjør den første varianten. Utsagn 
1 er hentet fra en sekvens der elevene arbeider med utregning av en kube.  
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I utsagnet informerer læreren elevene om at de har funnet svaret på hvor stor én sideflate av 
kuben er, og at neste steg er å finne overflaten av hele kuben. Videre informerer læreren om at 
elevene må vise utregningen. Innholdet i informasjonen handler i liten grad om å lære elevene 
noe, men mer å informere om det matematiske som skal foregå. Utsagn 1 er et eksempel på 
informasjon om hva og hvordan noe skal gjennomføres. Å informere kan også gå ut på å gi 
opplysninger om tema eller spesifikke opplysninger om en oppgave.  
Å demonstrere utgjør neste variant av å fortelle eller informere elevene. Utsagn 2 er hentet fra 
en tavlegjennomgang av en brøkoppgave om seksti tulipaner i forskjellige farger som elevene 
har arbeidet med.  
 
Læreren forteller og tegner hvordan man kan dele opp en sirkel for å vise at tre tolvdeler av 
tulipanene er hvite. Først deler læreren sirkelen i to, så hver del i tre, og deretter alle delene i 
to, og poengterer samtidig fargene for de ulike delene. Utsagnet er typisk for denne varianten 
av samtaletrekk som går ut på at læreren demonstrerer hvordan en oppgave eller spesifikk 
utregning kan gjennomføres. Interaksjonene går ut på å fortelle og vise elevene noe 
matematisk, og som regel brukes tavla som verktøy.  
Den tredje varianten handler om å fortelle elevene hva som er rett eller galt. Utsagn 3 er 
hentet fra en gjennomgang av regnestykket firehundre og sekstifem delt på tre. Der læreren 
forteller er teksten satt i kursiv.  
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I eksemplet bekrefter læreren at svaret på regnestykket er hundre og femtifem. Deretter 
forteller læreren at uansett hvordan regnestykket deles opp står man igjen med det samme 
svaret, men at noen måter er lurere enn andre for å ikke gjøre oppgaven så lang. Læreren 
forteller elevene hva som er riktig gjennom en kort konklusjon, noe som er typisk for denne 
varianten som også inneholder utsagn av typen korte forklaringer eller avklaringer der læreren 
forteller hva som er rett eller galt. Det som skiller å fortelle fra å demonstrere er at læreren, 
gjennom korte forklaringer eller konklusjoner, forteller elevene noe matematisk, mens 
demonstrasjon både går ut på å fortelle og vise en hel forklaring eller fullføre en oppgave 
gjennom flere ledd. 
Å validere elevenes svar utgjør den siste varianten av å fortelle eller informere elevene. 
Utsagn 4 er hentet fra gjennomgangen av en oppgave hvor elevene skulle finne trettifem 
prosent av trehundre kroner. 
 
I eksemplet ber læreren en elev om å forklare hvordan gruppa regnet for å finne den siste fem-
prosenten. Etter elevens forklaring spør læreren hva det blir, og får femten til svar. Læreren 
bekrefter eller validerer svaret ved å si «Ja. Bra», som er et kort utsagn uten forklaring og 
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representerer typiske utsagn for samtaletrekket. Validerende utsagn informerer om at svar og 
forklaringer er korrekt, og fungerer som en konklusjon eller avslutning.   
Samtaletrekket informere handler om at læreren gir informasjon om hva og hvordan noe skal 
gjennomføres, demonstrere handler om å fortelle og vise noe matematisk, fortelle handler om 
å formidle hva som er rett og galt gjennom korte forklaringer eller konklusjoner, og validere 
handler om å bekrefte elevenes svar og forklaringer som en avslutning eller konklusjon. Alle 
disse samtaletrekkene går ut på at læreren er den som vet og deler sin kunnskap på ulike 
måter, og utgjør til sammen den mer generelle kategorien fortelle eller informere elevene. 
Samtaletrekkene utfyller hverandre med måten og mengden det fortelles eller informeres på, 
der validering gir informasjon på et lavt nivå ved å kun bekrefte svar og forklaringer, mens 
demonstrasjon gir utfyllende informasjon på et høyt nivå om hvordan noe gjøres gjennom 
flere steg. Selv om validering gir liten grad av informasjon, forekommer det ofte i 
diskusjonene at læreren bekrefter elevsvar og forklaringer. Kazemi & Hintz (2019) sin 
samtalestruktur hvor læreren definerer og oppklarer matematiske verktøy, representasjoner 
eller begreper for elevene handler i likhet med å informere, demonstrere, fortelle og validere, 
om at læreren formidler noe den vet. Utsagn hvor læreren validerer og informerer var til stede 
i alle undervisningstimene, mens utsagn som går ut på å fortelle var til stede i ni av ti. 
Derimot var utsagn hvor læreren demonstrerer kun til stede i fire av ti undervisningstimer.  
Slik Drageset & Allern (2021) beskriver kategorien fortelle eller informere elevene, består 
den av interaksjoner for hvordan læreren deler innsikt i hvordan eller hvorfor noe gjøres, eller 
forteller elevene hva som er rett eller galt. I modellen presenterer Drageset & Allern (2021) to 
støttende samtaletrekk for kategorien. Det første er å informere og foreslå (Ponte & 
Quaresma, 2016) som handler om å introdusere informasjon, komme med forslag, presentere 
argumenter eller validere elevenes svar, mens det andre samtaletrekket er å demonstrere 
hvordan noe gjøres (Drageset, 2014). De observerte samtaletrekkene informere og validere er 
lik to av elementene fra det støttende samtaletrekket til Ponte & Quaresma (2016), informere 
og foreslå, som handler om nettopp det å introdusere informasjon og bekrefte elevsvar. Å 
validere kan også ses i sammenheng med Alrø & Skovsmose (2002) sin samtalekvalitet 
evaluere, som blant annet kan bestå av bekreftelse eller ros. Et av de andre observerte 
samtaletrekkene, demonstrasjon, er likt det støttende samtaletrekket til Drageset (2014) med 
samme navn.  
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Et samtaletrekk som derimot ikke finnes i Drageset & Allern (2021) sin modell er å fortelle. 
Det har noen likhetstrekk med de to elementene komme med forslag eller presentere 
argumenter fra Ponte & Quaresma (2016) sitt støttende samtaletrekk informere og foreslå, da 
å argumentere for eller foreslå noe på en måte kan fortelle elevene hva som er rett. Likevel 
blir det ikke helt det samme som å komme med en kort forklaring eller konklusjon om hva 
som er riktig, slik samtaletrekket fortelle går ut på. Etter min vurdering hører samtaletrekket 
til i kategorien fortelle eller informere, da det består av interaksjoner der læreren forteller 
elevene hva som er rett eller galt, som også er en del av Drageset & Allern (2021) sin 
beskrivelse av kategorien. Sett bort fra disse ulikhetene dekker både de støttende og 
observerte samtaletrekkene samme kategori med fokus på å fortelle og informere, og av den 
grunn benytter jeg meg av kategorien tross de små ulikhetene.   
 
4.1.2 Støtte eller lede elevene mot et svar 
Ved å studere undervisningstimene observere jeg to varianter av samtaletrekk fra 
lærerinteraksjonene som går ut på å støtte eller lede elevene mot et svar: lede gjennom 
spørsmål og bekrefte underveis.  
Å lede gjennom spørsmål utgjør den første varianten. Utsagn 5 er hentet fra en gjennomgang 
av oppgaven to komma fire delt på tre. 
 
Læreren starter med å stille spørsmålet «to komma fire, det er tjuefire?», som forenkler 
oppgaven og leder elevene mot svaret «tideler». Det samme skjer i neste spørsmål hvor 
læreren spør hva slags åtte han ender opp med hvis han har tjuefire tideler som skal deles på 
tre. Læreren leder elevene mot svaret ved å stille spørsmål som forenkler oppgaven, og er et 
typisk eksempel på utsagn for dette samtaletrekket. Utsagnene består også av spørsmål som 
forenkler oppgaven i større eller mindre grad. Felles for spørsmålene er at de gjør oppgaven 
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eller problemet lettere, slik at elevene får hjelp til å komme seg videre mot et svar eller en 
strategi.  
Den andre varianten av å støtte eller lede elevene mot et svar går ut på å bekrefte underveis i 
en forklaring. Utsagn 6 er hentet fra gjennomgangen av en brøkoppgave om seksti tulipaner i 
forskjellige farger som elevene har arbeidet med. 
 
Eksemplet viser en elev som forklarer hvordan gruppa har tenkt for å finne ut hvor mange av 
tulipanene som var røde. Underveis i forklaringen svarer læreren «ja» flere ganger, for å 
bekrefte eller anerkjenne eleven sin forklaring. Den siste gangen bekrefter læreren selv om 
eleven sier noe som er feil, men eleven retter seg selv med en gang og læreren validerer. 
Felles for utsagnene i denne varianten er at de består av korte og konkrete bekreftelsesord 
som læreren bruker underveis i en elev sin forklaring for å støtte eller anerkjenne at eleven er 
på rett spor. Å bekrefte underveis har likhetstrekk med å validere, men er likevel ikke det 
samme siden det går ut på å støtte og oppmuntre til å fortsette videre, mens å validere går ut 
på at læreren forteller eleven om svaret er korrekt og avslutter diskusjonen. Forskjellen er 
prinsipielt viktig, men kan av og til være vanskelig å skille.  
Samtaletrekket lede gjennom spørsmål handler i ulik grad om å hjelpe elevene fremover mot 
et svar ved å stille spørsmål, og bekrefte underveis handler om å støtte elevene i at de er på 
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riktig vei og dermed oppmuntre dem til å fortsette videre. Begge samtaletrekkene går ut på å 
bidra til at elevene skal komme frem til et svar, med ulik grad av støtte eller hjelp. Å bekrefte 
underveis handler i størst grad om å støtte elevene i at de er på riktig vei, som kan ha en 
motiverende effekt til å fortsette videre. Ved å lede gjennom spørsmål påvirkes derimot 
elevenes prosess med å komme seg videre i større grad. Samtaletrekkene utfyller hverandre 
og utgjør til sammen den mer generelle kategorien om å støtte eller lede elevene mot et svar. 
Utsagn hvor læreren bekreftet underveis var til stede i åtte av ti undervisningstimer, mens 
utsagn der læreren ledet gjennom spørsmål var til stede i samtlige timer.  
Kategorien støtte eller lede elevene mot et svar blir beskrevet at Drageset & Allern (2021) 
som interaksjoner der læreren, uten å konkludere eller avslutte, hjelper elevenes fremgang 
mot et svar. Det presenteres syv samtaletrekk som Drageset & Allern (2021) anser som 
støttende for kategorien. Det første er å støtte og veilede gjennom spørsmål og observasjoner 
som peker i riktig retning (Ponte & Quaresma, 2016). Videre presenteres åpen fremdrift, 
lukket fremdrift og forenkle (Drageset, 2014), som er spørsmål eller hint med ulik grad av 
støtte, der forenkling gir mest støtte ved å gi hint eller ledende spørsmål som reduserer 
oppgavens kompleksitet. De tre siste støttende samtaletrekkene er veiledet algoritmisk 
resonnement (Lithner, 2008), traktmønster (Wood, 1998) og topaze-effekt (Brousseau & 
Balacheff, 1997) som Drageset & Allern (2021) relaterer til lærerdominerte mønstre i likhet 
med forenkling.  
Det observerte samtaletrekket lede gjennom spørsmål ligner på samtlige av de støttende 
samtaletrekkene, bortsett fra åpen fremdrift (Drageset, 2014) som jeg ikke observerte i mine 
data. Spørsmålene som ble stilt var av typen lukket fremdrift eller spørsmål som forenkler 
oppgaven, noe som gjør at de ligner på de seks resterende samtaletrekkene som går ut på å 
hjelpe elevene mot en foretrukket vei. Varianten kan ha likhetstrekk med Fraivillig et al. 
(1999) sin komponent støtte hvor læreren blant annet kan minne elevene om lignende 
problemer de har arbeidet med, som også kan forbindes med å hjelpe elevene fremover. 
Samtaletrekket som går ut på å bekrefte underveis eksisterer ikke i Drageset & Allern (2021) 
sin modell. Ut fra mine observasjoner av de ulike lærerinteraksjonene, mener jeg at det på lik 
linje med å lede gjennom spørsmål hører hjemme i kategorien å støtte eller lede elevene mot 
et svar, da lærerens bekreftelser underveis støtter elevens forklaringer og formidler at de er på 
riktig vei, samtidig som det kan motivere elevene til å fortsette videre. Til tross for at jeg i 
mine data ikke finner interaksjoner som handler om å støtte gjennom åpen fremdrift, og at jeg 
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utviklet samtaletrekket bekrefte underveis, benytter jeg meg av kategorien. Dette fordi jeg 
anser de observerte samtaletrekkene som tilstrekkelige for Drageset & Allern (2021) sin 
beskrivelse som handler om at læreren hjelper elevene fremover mot er svar. Slike 
interaksjoner gjør at læreren styrer samtalen aktivt og kan føre til et mønster der læreren 
snakker annenhver gang slik som IRE (Cazden, 1988). 
 
4.1.3 Fokusere på detaljer av betydning 
Jeg observerte to varianter av samtaletrekk fra lærerinteraksjonene som går ut på å fokusere 
på detaljer av betydning: gjenta eller omformulere og oppsummere.  
Den første varianten utgjør gjentakelser eller omformuleringer. Utsagn 7 er hentet fra en 
diskusjon om en mønsterrekke av «emojier» som går fra sur munn til rett strek.  
 
Eksemplet viser en lærer som stiller spørsmål om hvordan han burde ha vist mønsteret hvis 
meningen var at det skulle repeteres, og en elev svarer «tegnet to ganger på rad». Først 
validerer læreren svaret med å si ja, og omformulerer det deretter ved å si «jeg kunne tegnet 
det på nytt igjen». Læreren ser på eleven sitt svar som betydningsfullt og gjentar det i en 
omformulert versjon for å få elevene til å dvele ved det, samtidig som den nye formuleringen 
kan gi mer mening for enkelte. Samtaletrekket består av slike utsagn der læreren, som et 
direkte svar på et elevutsagn, belyser viktige detaljer, passer på at alle får svaret med seg og 
gjør det mer forståelig, enten ved å omformulere eller å gjenta direkte.   
Lærerutsagn som går ut på å oppsummere det viktigste fra elevenes utsagn utgjør den andre 
varianten av å fokusere på detaljer av betydning. Utsagn 8 er hentet fra en diskusjon om 
hvordan regnestykket firehundre og nittiseks delt på seksten kan løses.  
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Eksempelet viser en lærer som spør elevene hvor mye hver av de seksten kan få når det er åtti 
igjen. En elev svarer fem og forklarer videre hvordan han har tenkt samtidig som læreren 
bekrefter underveis. Når eleven er ferdig med forklaringen sin og har bekreftet for læreren at 
svaret er fem, gjentar læreren det viktigste fra forklaringen for å legge fokus på detaljene og 
få elevene til å dvele ved dem. Først oppsummerer læreren med å si at fem ganger seksten er 
åtti, og fortsetter å oppsummere elevforklaringen ved å si at ti ganger seksten er hundre og 
seksti, så da må fem ganger seksten være halvparten av hundre og seksti, altså åtti. Eksemplet 
er typisk for kategorien som består av utsagn der læreren oppsummerer det viktigste fra en 
forklaring eller diskusjon for å tydeliggjøre og legge fokuset på viktige detaljer som alle burde 
bemerke seg, og for å se til at alle har fått det med seg. Det som skiller oppsummering fra å 
gjenta eller omformulere, er at læreren oppsummerer ved å belyse det viktigste fra en 
kompleks idé med flere trinn, og gjentar eller omformulerer derimot ved å belyse et enkelt 
utsagn eller spesifikk detalj. Læreren kan også oppsummere ved å ta opp tråden på noe som 
ble sagt ved en tidligere diskusjon. 
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Samtaletrekket gjenta eller omformulere handler om at læreren setter betydningsfulle 
elevutsagn eller detaljer i fokus, og oppsummere handler om at læreren belyser de viktigste 
detaljene fra en lengre diskusjon eller forklaring med flere trinn. I begge variantene tar 
læreren i bruk elevutsagn og vektlegger detaljene de anser som viktig at alle elevene får med 
seg og forstår, og som de ønsker at elevene skal dvele ved. Til sammen utgjør gjenta eller 
omformulere og oppsummere den mer generelle kategorien som går ut på at læreren fokuserer 
på detaljer av betydning som et direkte svar på elevutsagn. Åtte av ti undervisningstimer 
inneholdt utsagn der læreren gjentok eller omformulerte, og seks av ti inneholdt utsagn hvor 
læreren oppsummerte.  
Slik Drageset & Allern (2021) beskriver kategorien fokusere på detaljer av betydning baserer 
den seg på elevinteraksjoner og handler om å legge vekt på det de synes er viktig under en 
dialog. Som støttende samtaletrekk presenteres poengtere det viktigste og oppsummere 
(Drageset, 2014), gjenta/omformulere (O´Connor & Michaels, 1993) og koble sammen 
(Rowland et al., 2005). Den observerte varianten gjenta eller omformulere er likt det støttende 
samtaletrekket med samme navn fra O´Connor & Michaels (1993), og varianten oppsummere 
er likt det støttende samtaletrekket til Drageset (2014) med samme navn. Et alternativ til de 
observerte variantene kan være det støttende samtaletrekket å poengtere det viktigste fra 
Drageset (2014) som kan relateres til begge da de handler om å belyse viktige detaljer, og kan 
fungere som en slags sammenslått variant av å gjenta eller omformulere og oppsummere.  
Chapin et al. (2013) sitt samtalegrep gjenta kan brukes for å oppklare, forsterke eller 
tydeliggjøre en idé, og Alrø og Skovsmose (2002) sin kvalitet reformulere handler om å 
gjenta, utfylle eller parafrasere. Begge disse kan relateres til det observerte samtaletrekket 
gjenta eller omformulere som går ut på nettopp det å legge fokus på viktige detaljer ved å 
gjenta eller modifisere elevenes utsagn. I tillegg kan Chapin et al. (2013) sitt samtalegrep 
repetere sammenlignes med den observerte varianten oppsummere, da begge går ut på å 
gjenta viktige deler av en kompleks idé for å få elevene til å dvele ved det og senke 
hastigheten på samtalen. I mine data observerte jeg i tillegg interaksjoner som går ut på å 
koble sammen (Rowland et al., 2005), men jeg anser de til å høre hjemme i kategorien bruke, 
utvide eller utfordre elevideer. Dette fordi jeg betrakter det å sammenligne ideer som å bruke 
de for å utvide elevtenkning eller utfordre elevene til å se etter sammenhenger. Se 
samtaletrekket analysere og sammenligne i kapittel 4.1.5. Til tross for det overførte 
samtaletrekket benytter jeg meg av kategorien, da jeg anser de observerte samtaletrekkene 
som dekkende for Drageset & Allern (2021) sin beskrivelse av kategorien som baseres på 
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elevinteraksjoner og handler om å legge vekt på det viktige under en dialog.  
 
4.1.4 Få tilgang til og dele elevtenkning 
I undervisningstimene observerte jeg fire varianter av samtaletrekk som handler om å få 
tilgang til og dele elevtenkning: lokke eller be om svar eller forslag, be om avklaring, be om 
begrunnelse og be om forklaring.  
Å lokke eller be om svar eller forslag på en oppgave utgjør den første varianten. Utsagn 9 er 
hentet fra en gjennomgang av en oppgave der elevene skulle finne ut hva de må betale for ei 
skjorte som koster femhundre kroner hvis de får tjue prosent i rabatt.  
 
Læreren ber elevene om å vise frem tavlene sine for å få oversikt over alle svarene. Deretter 
spør læreren en elev om hun kan fortelle hva hun har skrevet, og oppfordrer samtidig resten 
av elevene til å se på elevens tavle. I eksemplet lokker eller ber læreren om svar eller forslag 
både ved å be elevene om å snu tavlene og å be en elev om å fortelle hva hun har skrevet. 
Samtaletrekket består også av liknende utsagn hvor læreren stiller spørsmål til alle elevene, 
venter til noen rekker opp hånda og velger ut en som skal svare.  
Den andre varianten går ut på å be om avklaring. Utsagn 10 er hentet fra en gjennomgang av 
regnestykket fem komma seks delt på åtte.  
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I eksemplet forklarer en elev hvordan han har tenkt for å løse regnestykket. Midt i eksemplet 
pauser eleven forklaringen sin i noen sekunder etter han har sagt «som blir sju». Eleven 
fortsetter med «fordi», men sier ikke noe mer. Læreren stiller spørsmålet «så er svaret her 
sju?» for å få avklart om eleven mener at det er svaret. Eleven svarer nei på spørsmålet, og 
forteller at svaret blir null komma sju. Samtaletrekket defineres av slike utsagn der læreren 
stiller avklarende spørsmål for å få bekreftet om han/hun har forstått eleven riktig. I tillegg 
defineres det av utsagn der læreren ber elevene om å gjenta seg selv når de prater for lavt eller 
er vanskelig å forstå.  
Å be om begrunnelse utgjør tredje variant av å få tilgang til og dele elevtenkning. Utsagn 11 
er hentet fra en diskusjon om tideler og tusendeler.  
 
Eksemplet viser en lærer som spør en elev om hun vil ha en tusendel eller en tidel. Eleven 
svarer tidel, og da ber læreren om begrunnelse ved å spørre hvorfor for å få tilgang til tankene 
 
Side 39 av 90 
og argumentene som eleven baserer svaret på. Eleven begrunner svaret sitt med å si at hvis 
man deler noe i tusen biter så vil hver bit bli mindre enn hvis man deler i ti. Typisk for dette 
samtaletrekket er slike utsagn der læreren ber elevene om å argumentere for svaret sitt eller 
valgt metode.  
Den siste varianten inneholder utsagn der læreren ber elevene om forklaring på hva et konsept 
eller en idé betyr, eller hvordan de kom frem til svaret sitt. Utsagn 12 er hentet fra 
gjennomgangen av en oppgave elevene har arbeidet med, der de skulle finne ut hva de må 
betale for ei skjorte som koster femhundre kroner hvis de får tjue prosent i rabatt. 
 
I eksemplet starter læreren med å spørre en elev hva gruppa hans gjorde, og får til svar at de 
fant rabatten. Videre ber læreren om en forklaring på hvordan rabatten ble funnet, og får en 
beskrivelse fra eleven der de delte femhundre på ti og ganget med to som blir hundre, og at de 
deretter fjernet hundre fra femhundre. Læreren ber om forklaring på hvordan elevene kom 
frem til svaret sitt, som er typisk for samtaletrekket. Andre typiske utsagn går ut på at læreren 
ber om forklaring på hva et konsept eller en idé betyr.  
Samtaletrekket lokke eller be om svar eller forslag handler om å invitere elevene til å dele 
ideene sine eller svare på en gitt oppgave, be om avklaring handler om å få oppklaring i noe 
som er utydelig, be om begrunnelse handler om å få tilgang til elevenes argumenter for 
hvorfor et svar er riktig eller en metode fungerer, og be om forklaring handler om å få tilgang 
til elevenes tanker om hvordan de kom frem til svaret sitt eller hva en idé eller et konsept 
betyr. Alle disse samtaletrekkene handler om ulike måter læreren forsøker å få elevene til å 
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dele tankene og ideene sine på, som et grunnlag for videre dialog og diskusjon. Ved å be om 
begrunnelse og be om forklaring søker læreren tilgang til elevtenkning på et høyere nivå enn 
det å lokke eller be om svar eller forslag gjør, da det å argumentere for eller forklare noe høyt 
krever at elevene resonnerer mer enn om de bare kommer med et svar. Å be om avklaring 
handler om å få tilgang til elevenes tanker på et lavt nivå, gjerne bare korte og enkle utsagn 
der eleven bekrefter, avkrefter eller gjentar seg selv. Utsagn som handler om å lokke eller be 
om svar eller forslag, be om avklaring og be om forklaring var til stede i alle studerte 
undervisningstimer, og utsagn som går ut på å be om begrunnelse var til stede i syv av ti.  
Slik Drageset & Allern (2021) beskriver kategorien få tilgang til og dele elevtenkning, handler 
den om interaksjoner der læreren fokuserer på å få elevene til å dele tankene og ideene sine i 
klasseromsdiskursen. I modellen presenteres de fire støttende samtaletrekkene lokke frem 
elevenes tanker (Fraivillig et al., 1999), invitere elevene til å komme med forslag eller ideer 
(Ponte & Quaresma, 2016), få elevene til å belyse detaljene om hvordan de kom frem til ideen 
eller svaret sitt og be om begrunnelse (Drageset, 2014). Den første varianten jeg observerte, 
lokke eller be om svar eller forslag, kan relateres til de to støttende samtaletrekkende invitere 
elevene til å komme med forslag eller ideer og lokke frem elevenes tanker, som alle handler 
om at læreren forsøker å få elevene til å dele tankene og ideene sine. Det andre steget i Smith 
& Stein (2011) sitt rammeverk, overvåke, går ut på at læreren sirkulerer rundt i klasserommet 
for å følge med på elevenes arbeid i grupper. Elevarbeidet og overvåkingen kan være en måte 
å lokke frem elevenes tanker på, da gruppearbeid genererer samtaler som læreren kan lytte til 
og på den måten få oversikt over ideene og strategiene elevene bruker. I tillegg kan Kazemi & 
Hintz (2019) sin samtalestruktur åpen strategideling relateres til å lokke frem elevtenkning, da 
den går ut på å få elevene til å dele så mange strategier som mulig for å vise at det finnes store 
spektre av ulike løsninger som grunnlag for videre diskusjon og arbeid.  
Videre er den observerte varianten be om begrunnelse lik det støttende samtaletrekket til 
Drageset (2014) med samme navn. Kazemi & Hintz (2019) sin målrettede samtale «hvorfor? 
La oss begrunne» har likhetstrekk med å be elevene om begrunnelse, da begge handler om at 
elevene skal kunne forklare hvorfor en strategi fungerer. Både det observerte samtaletrekket 
be om forklaring og det støttende samtaletrekket til Drageset (2014) belyse detaljer, handler 
begge om å få elevene til å forklare hvordan de kom frem til ideen eller svaret sitt, men å be 
om forklaring handler i tillegg om å forklare hva en idé eller et konsept betyr. Samtaletrekket 
be om avklaring eksisterer ikke i Drageset & Allern (2021) sin modell. Ut fra observasjonene 
mine av de ulike lærerinteraksjonene anser jeg at det på lik linje med å lokke eller be om svar 
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eller forslag, be om forklaring og be om begrunnelse, hører hjemme i kategorien få tilgang til 
og dele elevtenkning, da det handler om å få oppklaring i og dermed tilgang til elevenes 
tanker. Selv om jeg har observert flere samtaletrekk enn de som Drageset & Allern (2021) 
presenterer i modellen sin, vil jeg likevel bruke samme kategori, da alle observerte 
samtaletrekk handler om måter læreren forsøker å få elevene til å dele tankene og ideene sine 
på. 
 
4.1.5 Bruke, utvide eller utfordre elevideer 
Jeg observerte tre varianter av samtaletrekk som går ut på å bruke, utvide eller utfordre 
elevenes ideer: analysere og sammenligne, generalisere og involvere andre. 
Den første varianten handler om å analysere og sammenligne elevideer. Utsagn 13 er hentet 
fra en diskusjon om tallrekker der to elever har forklart mønsteret i rekka på ulike måter.  
Starten av utsagnet viser en lærer som sammenligner elevforklaringer ved å si at en elev 
«gjorde det andre veien», og sikter til en annen forklaring. Deretter oppsummerer læreren den 
første forklaringen, gjentar sammenligningen ved at eleven så systemet motsatt vei og 
oppsummerer den andre forklaringen. Videre analyserer læreren mønstrene og sammenligner 
forklaringene igjen ved å si «pluss en minus tre» og «pluss tre, minus en». I dette utsagnet 
analyserer læreren elevene sine forklaringer og definerer forskjellene mellom dem, som er 
typisk for dette samtaletrekket som går ut på å analysere og sammenligne elevene sine svar, 
ideer eller forklaringer, eller be elevene om å gjøre det.  
Å generalisere elevenes ideer utgjør neste variant. Utsagn 14 er hentet fra en diskusjon etter 
at elevene har vist frem tegningene av en kube på arbeidstavlene sine.   
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Utsagnet viser en lærer som er ute etter å få elevene til å finne likheter mellom alle som har 
tegnet kuben riktig, og dermed utfordre dem til å finne ut hva som definerer en kube. Ved å si 
«er det noe som er likt hos nesten alle her» utfordrer læreren elevene til å trekke en generell 
slutning ut fra tegningene. Felles for utsagnene som handler om å generalisere er nettopp dette 
at læreren, enten ved å utfordre elevene eller påpeke det selv, trekker generelle slutninger 
blant elevenes svar, ideer eller forklaringer. 
Den tredje varianten av å bruke, utvide eller utfordre elevideer handler om å involvere andre i 
en elevidé. Utsagn 15 er hentet fra en diskusjon om mønsterrekker, der en elev har svart hva 
som er neste mønster i rekka. Eleven har riktig antall prikker i mønsteret, men har ikke stilt de 
på rekke slik som resten av prikkene er. 
 
I eksemplet spør læreren «Ville dere vært enig i at Mia sitt svar følger mønsteret eller ikke?», 
og involverer dermed de andre elevene i Mia sin idé. Videre spør læreren Viljar hva han 
tenker om ideen, som svarer at han ikke synes hun følger mønsteret fordi en av prikkene er 
under de andre. Deretter involverer læreren de andre elevene i forklaringen til Viljar, og tar 
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samtidig opp et annet forslag ved å si «Men regelen Nina foreslo var jo pluss en i hver, for 
hver gang, legge til en prikk hver gang. Må man ha med her at de skal legges på rekke også?». 
Læreren bruker og forsøker å utvide ideene eller utfordre elevene til å resonnere eller evaluere 
ved å stille oppfølgingsspørsmål til hele elevgruppa, og er en typisk interaksjon i varianten 
som går ut på å involvere andre i en elevidé.  
Samtaletrekket analysere og sammenligne handler om å påpeke eller utfordre elevene til å 
analysere og sammenligne strategier eller svar, generalisere handler om å påpeke eller 
utfordre elevene til å trekke generelle slutninger blant elevstrategier, og involvere andre 
handler om å engasjere andre for å utvide en elevidé eller utfordre elevene. Alle disse 
samtaletrekkene handler om ulike måter læreren kan ta i bruk elevenes svar, ideer eller 
strategier på, for å utvikle dem videre eller som en utfordring til å tenke annerledes eller 
utover. Gjennom å bruke, utvide eller utfordre elevideer kan læreren sette grunnlaget eller 
legge til rette for utforskende diskusjoner. At læreren analyserer og sammenligner eller 
generaliserer elevsvar handler om at læreren bruker eller utvider elevideer på et lavt nivå 
siden elevene blir fortalt hvordan det er, mens å utfordre elevene til å sammenligne, trekke 
generelle slutninger eller involvere andre handler om å bruke eller utvide elevideer på et 
høyere nivå ved å utfordre elevene til å resonnere selv. Variantene analysere og sammenligne 
og generalisere var til stede i tre av ti undervisningstimer, mens varianten involvere andre var 
til stede i fem av ti.  
Slik Drageset & Allern (2021) beskriver den femte kategorien handler den om at læreren 
bruker eller utvider elevideer, og støttes av samtaletrekkene utvide elevtenkning ved å 
eksperimentere med alternative løsningsmetoder, analysere og sammenligne metodene eller 
generalisere ideer (Fraivillig et al., 1999), oppmuntre til refleksjon, oppmuntre til resonnering 
og gå bort fra den første fremgangsmåten ved å utfordre til alternative fremgangsmåter 
(Cengiz et al., 2011) og utvikle elevideer i plenum (Bjerkeli et al., 2021). Videre beskriver 
Drageset & Allern (2021) den sjette kategorien som interaksjoner hvor læreren utfordrer 
ideer, som støttes av samtaletrekkene korrigerende spørsmål og foreslå en ny strategi 
(Drageset, 2014), utfordre (Alrø & Skovsmose, 2002) og utfordre (Ponte og Quaresma, 
2016). 
I undervisningstimene observerte jeg flere utsagn som passet inn under både bruke eller 
utvide elevideer og utfordre ideer fra Drageset & Allern (2021) sin modell. De tre observerte 
samtaletrekkene analysere og sammenligne, generalisere og involvere andre, handler alle om 
 
Side 44 av 90 
å bruke elevideer. I tillegg går flere av utsagnene i samtaletrekkene ut på å enten utvide eller 
utfordre ideene. Det er utfordrende å argumentere for hvorfor noen utsagn passer inn under 
bare den ene kategorien og ikke den andre, siden det å bruke eller utvide elevideer og utfordre 
ideer henger så tett sammen. På bakgrunn av dette har jeg samlet Drageset & Allern (2021) 
sine kategorier bruke eller utvide elevideer og utfordre ideer til kategorien bruke, utvide eller 
utfordre elevideer.  
Det observerte samtaletrekket analysere og sammenligne er likt elementet med samme navn 
fra Fraivillig et al. (1999) sitt støttende samtaletrekk utvide. Varianten kan relateres til det 
støttende samtaletrekket koble sammen (Rowland et al., 2005) som Drageset & Allern (2021) 
presenterer i kategorien fokusere på detaljer av betydning, da jeg betrakter begge som 
lærerinteraksjoner hvor elevideer brukes og utvides ved å sammenligne ideene eller utfordre 
elevene til å gjøre det. Av den grunn har jeg flyttet samtaletrekket fra kategorien fokusere på 
detaljer av betydning, og slått det sammen med det observerte samtaletrekket analysere og 
sammenligne i kategorien bruke, utvide eller utfordre. To av Kazemi & Hintz (2019) sine 
målrettede samtaler, «sammenligne og knytte sammen» og «hva er best og hvorfor?», er ulike 
måter å bruke elevstrategier på ved å utfordre elevene til å analysere og sammenligne 
strategiene for å finne forskjeller, likheter og definere hva som er best til ulike problemer.  
Det samme gjelder Smith & Stein (2011) sin praksis koble sammen, som i likhet med å 
analysere og sammenligne går ut på å trekke sammenhenger mellom de presenterte 
strategiene.  
Et av de andre observerte samtaletrekkene, generalisere, er likt elementet med samme navn 
fra Fraivillig et al. (1999) sitt støttende samtaletrekk utvide. Det siste observerte 
samtaletrekket, involvere andre, kan relateres til de resterende åtte støttende samtaletrekkene 
(se tabell 3) fra kategoriene bruke eller utvide elevideer og utfordre ideer, da alle kan gå ut på 
å involvere andre i diskusjonen av et forslag. Jeg fant det hensiktsmessig å samle alle i ett 
fordi mange av samtaletrekkene henger så tett sammen med hverandre og samtidig involverer 
andre elever, at det var vanskelig å skille de. Å involvere andre kan ses i sammenheng med 
Kazemi & Hintz (2019) sitt samtaletrekk resonnere, som går ut på å la elevene engasjere seg i 
hverandre sine ideer ved å stille de spørsmål som «er du enig eller ikke, og hvorfor?». I tillegg 
kan Drageset (2014) sitt samtalegrep som går ut på å be elever om å vurdere andre sine 
forslag være en måte å involvere andre på.  
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Tabell 3: Drageset & Allern (2021) sin modell "Lærerinteraksjoner" med observerte samtaletrekk 
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4.2 Elevinteraksjoner 
4.2.1 (Bare) Svar på matematiske spørsmål 
I undervisningstimene observerte jeg tre varianter av samtaletrekk fra elevinteraksjonene som 
går ut på å svare på matematiske spørsmål: lærerstyrte svar, uforklarte svar og ufullstendige 
svar.  
Utsagn som går ut på at elevene gir lærerstyrte svar utgjør den første varianten. Utsagn 16 er 
hentet fra en gjennomgang av en tallrekke med tall fra to-gangen.  
 
Første utsagn i eksemplet viser en elev som svarer at mønsteret i tallrekka er to-gangen. 
Læreren validerer svaret, spør en annen elev «Fra det ene til det neste tallet, hvor mange er 
det imellom?», og får «To» til svar. Elevsvaret baserer seg på et lett spørsmål som henger 
sammen med svaret til den første eleven, og som læreren i tillegg forenkler ved å si «Fra det 
ene til det neste tallet». Slike svar på veldig enkle eller hintende spørsmål er typisk for 
varianten lærerstyrte svar.  
Neste variant utgjør uforklarte svar. Utsagn 17 er hentet fra en sekvens hvor elevene 
introduseres for en ny oppgave. 
 
Læreren gir elevene informasjon om en mann som tjener tusen kroner på mandag, og utgjør 
femti prosent av det han vanligvis tjener. Videre spør læreren hvor mye mannen vanligvis 
tjener, og får «to tusen» til svar fra en elev uten forklaring eller begrunnelse. Denne varianten 
 
Side 47 av 90 
består av slike utsagn der elevene svarer på en oppgave uten å inkludere informasjon om 
hvordan svaret ble funnet eller hvorfor de mener det er riktig. I motsetning til lærerstyrte svar, 
relateres de uforklarte svarene til oppgaver med mer normal eller krevende vanskelighetsgrad.  
Ufullstendige svar utgjør den tredje varianten av svar på matematiske spørsmål. Utsagn 18 er 
hentet fra gjennomgangen av en oppgave elevene har arbeidet med, hvor de skulle regne tjue 
prosent av femhundre.
 
I eksemplet starter en elev med å forklare at hun tok femhundre delt på ti, som er femti. Når 
læreren spør hvorfor, svarer eleven «Fordi. Det er jo det vi har lært, sånn at..», som er et 
ufullstendig svar der læreren og resten av elevgruppa ikke får tak på eller forstår hva eleven 
mener. Varianten består av nettopp slike svar som ikke kan regnes som fullstendige, da de 
ikke gir den informasjonen som kreves av spørsmålet eller oppgaven, og spenner fra ganske 
ufullstendige til nesten fullstendige.  
Samtaletrekket lærerstyrte svar er elevsvar på veldig enkle eller hintende spørsmål, uforklarte 
svar er svar på oppgaver uten å inkludere forklaringer eller begrunnelser og ufullstendige svar 
inneholder utilstrekkelig informasjon. Alle disse samtaletrekkene består av elevsvar på 
matematiske spørsmål, uten å inkludere ytterligere informasjon om prosessen bak svaret. 
Siden lærerstyrte svar relateres til veldig enkle eller hintende spørsmål krever de liten grad av 
resonnering, mens uforklarte svar krever resonnering i høyere grad, da elevene må finne svar 
på mer normale eller krevende oppgaver uten hint fra læreren. Derimot kan et ufullstendig 
svar kreve resonnering i varierende grad, alt ettersom hva oppgaven dreier seg om og hva 
eleven prøver å formidle. Utsagn hvor elevene ga lærerstyrte eller uforklarte svar var til stede 
i alle undervisningstimene, mens utsagn hvor elevene ga ufullstendige svar var til stede i fem 
av ti. 
Drageset & Allern (2021) uttrykker at kategorien (bare) svar på matematiske spørsmål 
omfatter alle typer svar uten mer informasjon om elevens tankegang eller prosess bak svaret. 
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Som støttende samtaletrekk til kategorien presenteres lærerstyrte svar, uforklarte svar og 
ufullstendige svar (Drageset, 2015). I de studerte undervisningstimene observerte jeg alle 
disse tre formene for elevsvar, og benytter derfor kategorien med like varianter av 
samtaletrekk som Drageset & Allern (2021). Svarene inkluderer ikke elevtenkning og kan 
relateres til det Brendefur & Frykholm (2000) beskriver som ensrettet kommunikasjon, hvor 
læreren styrer aktivt med å stille lukkede spørsmål og får korte svar fra elevene slik som 
Cazden (1988) sitt IRE-mønster. I Drageset (2015) sin studie av fem klasserom utgjorde bare 
svar på matematiske spørsmål den dominerende delen av elevinteraksjonen, som også viste 
seg å være tilfelle i de studerte undervisningstimene.  
 
4.2.2 Forklaring 
Jeg observerte fem varianter av samtaletrekk som går ut på at elevene gir en forklaring: 
advokere, tenke høyt, forklare handlinger, forklare årsak og forklare begrep.  
Den første varianten av forklaring går ut på at elevene advokerer. Utsagn 19 er hentet fra en 
diskusjon om en mønsterrekke av «emojier» som går fra sur munn til rett strek. 
 
I eksemplet starter læreren med å spørre om det er noen som ser annerledes på et elevsvar. En 
elev svarer at han tenker det samme som Markus, og en annen elev svarer at hun tror at det 
enten kommer til å være helt rett eller kjempesur. Når læreren spør hva som får henne til å tro 
det, svarer hun «For hvis det er et mønster så er det kanskje litt sur, mindre sur, enda litt 
mindre sur, veldig sur, enda litt mindre sur». Den første eleven støtter en annen elev sin idé 
og den andre fremmer en idé og reflekterer deretter rundt ideen, som alle er typiske måter å 
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advokere på. I tillegg kan advokering gå ut på å diskutere eller argumentere for mulige 
løsningsstrategier. 
Neste variant er å tenke høyt. Utsagn 20 er hentet fra en gjennomgang av utregningen for 
overflaten av en kube.  
 
I eksemplet fremmer en elev at hun har problemer med å gjøre noe på samme måte som en 
annen elev fordi hun ikke kan tjuefem-gangen. Eleven uttrykker tankene sine høyt i 
diskusjonen og gir læreren informasjon om forståelsen sin, som er typisk for denne varianten 
av samtaletrekk. Utsagn der elevene tenker høyt kan også kan gi læreren informasjon om 
resonnement eller løsningsprosess.  
Å forklare handlinger utgjør tredje variant. Utsagn 21 er hentet fra gjennomgangen av en 
oppgave elevene har arbeidet med, hvor de skulle finne trettifem prosent av trehundre. 
 
I eksemplet ber læreren en elev om å fortelle hvordan gruppa tenkte da de løste oppgaven. 
Først forklarer eleven at de tok trehundre delt på ti for å finne ti prosent som var tretti, og at 
de deretter ganget tretti med syv og delte på to. Eleven beskriver trinnene i utregningen for å 
løse oppgaven, og er typisk for denne varianten som består av slike utsagn der elevene 
forklarer handlingene sine. Utsagnene baseres som regel på spørsmålene «hva» eller 
«hvordan» fra læreren.   
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Fjerde variant er å forklare årsak. Utsagn 22 er hentet fra en diskusjon om hva slags prisme 
elevene har fremfor seg. 
 
Eksemplet viser en lærer som spør elevene hva slags prisme de ser, og får «rektangulært» til 
svar. Videre ber læreren om begrunnelse og eleven argumenterer for svaret sitt ved å si at det 
er fordi to og to sider er like lang. Argumentasjonen baseres på et hvorfor-spørsmål fra 
læreren, som er typisk for varianten. Å forklare årsak består av utsagn hvor elevene enten 
argumenterer for hvorfor et svar eller en valgt metode er riktig.  
Å forklare begrep utgjør den siste varianten. Utsagn 23 er hentet fra en diskusjon om reglene 
for et spill som går ut på å addere og subtrahere hver sin tur med tallene på ei tallinje. 
 
Eksemplet viser en lærer som spør om det er noen andre som har tanker om spillet, og en elev 
forklarer «At de som er satt stek over kan man ikke bruke på nytt». Eleven forklarer hva 
konseptet eller ideen med å streke over betyr. Å forklare begrep består av nettopp slike 
utsagn, hvor elevene artikulerer hva et konsept eller en idé betyr.  
Samtaletrekket advokere handler om å fremme egne ideer, støtte andre eller reflektere, 
diskutere eller argumentere for mulige løsningsstrategier, tenke høyt handler om å uttrykke 
tankene sine høyt og gi læreren informasjon om forståelse, resonnement eller løsningsprosess, 
forklare handlinger handler om å informere om trinnene, forklare årsak handler om å 
argumentere for et svar eller en metode, og forklare begrep handler om å artikulere hva som 
menes med en idé eller et konsept. Alle disse samtaletrekkene går ut på at elevene kommer 
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med en form for forklaring på noe, der de deler informasjon om tankegangen sin. Å tenke 
høyt består som regel av forklaringer og resonnement på et lavt nivå som elevene tar initiativ 
til selv, mens å advokere kan være like mye elevinitiativ som forespørsler fra læreren, og har 
dypere resonnement og forklaringer enn å tenke høyt. Derimot baserer forklaring av 
handlinger, årsak eller begrep seg som regel på oppfordringer fra læreren, og krever et høyere 
nivå av forklaringer der elevene er nødt til å resonnere mer for å kunne beskrive hva, hvordan, 
hvorfor og hva betyr. Utsagn hvor elevene advokerte eller tenkte høyt var til stede i fem av ti 
undervisningstimer, mens utsagn hvor elevene forklarte handlinger var til stede i seks av ti. 
Videre var utsagn hvor elevene forklarte årsak til stede i åtte av ti undervisningstimer, og 
utsagn hvor de forklarte begrep var kun til stede i tre av ti.  
Kategorien forklaring beskrives av Drageset & Allern (2021) som elevinteraksjoner der 
informasjon om tankegang eller prosess inkluderes, og støttes av samtaletrekkene advokere og 
tenke høyt (Alrø & Skovsmose, 2002), forklare handlinger, forklare årsak og forklare begrep 
(Drageset, 2021). I undervisningstimene observerte jeg alle støttende samtaletrekk, og 
benytter derfor Drageset & Allern (2021) sin kategori forklaring med identiske varianter. Slik 
Drageset (2015; 2021) beskriver samtaletrekkene forklare handlinger, årsak og begrep, 
oppstår de som oftest på forespørsel fra læreren, noe som stemmer med mine observasjoner 
fra undervisningstimene. Det samme gjelder Alrø & Skovsmose (2002) sin kvalitet advokere, 
som både kan opptre ved oppfordring fra læreren eller som initiativ. Samtaletrekkene kan 
blant annet framtre ved oppfordringer fra Fraivillig et al. (1999) sin komponent som går ut på 
å lokke frem, eller Ponte & Quaresma (2016) sin hovedtype invitere, som begge består av 
ulike måter å få tilgang til elevtenkning på. Tilfeller der advokering og forklaring av 
handlinger, årsak eller begrep oppstår ved oppfordring fra læreren, kan relateres til det 
Brendefur & Frykholm (2000) beskriver som medvirkende kommunikasjon hvor det fortsatt 




I undervisningstimene observerte jeg tre varianter av samtaletrekk fra elevinteraksjonene som 
går ut på å ta initiativ: be om avklaring, presisere og foreslå en ny idé. 
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Utsagn hvor elevene ber om avklaring utgjør den første varianten. Utsagn 24 er hentet fra en 
sekvens der læreren ber elevene om å tegne en kube.  
 
Eksemplet viser en elev som lurer på om kuben skal tegnes med en gang og spør «Nå?», noe 
læreren bekrefter ved å si «Yes». Videre lurer en annen elev på om den skal være brettet ut 
eller ikke, og læreren oppklarer for eleven at kuben skal tegnes i trede-form. Begge 
elevutsagnene i eksemplet handler om at elevene ønsker å få bekreftet eller få en oppklaring i 
noe de lurer på. Utsagnene er typiske for denne varianten av samtaletrekk som handler om at 
elevene tar initiativ til en samtale ved å be om avklaring, og kan også bestå av utsagn for å få 
læreren til å gjenta seg selv. Som regel ber elevene om avklaring ved å stille spørsmål.  
Den andre varianten av elevinitiativ handler om å presisere. Utsagn 25 er hentet fra en 
diskusjon om et kvadrat som læreren viser frem for elevene. 
 
I eksemplet forteller læreren at firkanten er et kvadrat, og at man kan sjekke det ved å se på 
rutenettet som er tegnet på. Læreren teller høyt ti ruter en vei og ti en annen vei. Videre tar en 
elev inititativ ved å si «Det er ti ganger ti», mens en annen sier «Det er et kvadrat». Begge 
elevene påpeker noe de finner viktig under dialogen, som er typisk for denne varianten av 
samtaletrekk som går ut på at elevene tar initiativ ved å presisere.  
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Å foreslå en ny idé utgjør den tredje varianten. Utsagn 26 er hentet fra gjennomgangen av en 
brøkoppgave elevene har arbeidet med, om seksti tulipaner i forskjellige farger.
 
Eksemplet viser en lærer som spør en elev om det er mulig å gjøre femti sekstideler enklere. 
En elev foreslår at man kan skrive en firedel, og forklarer at det går an fordi femten ganger 
fire er seksti. Etter at læreren har validert svaret, sier eleven at de tror man kan skrive to 
åttedeler også. Begge forslagene på andre måter å skrive femti sekstideler på handler om at 
eleven tar initiativ ved å foreslå en ny idé, den første på oppfordring fra læreren og den andre 
på eget initiativ. Slike utsagn er typiske for varianten, som også består av utsagn der elevene 
foreslår nye ideer i form av hvordan noe kan løses eller hva som er riktig eller galt.  
Samtaletrekket be om avklaring handler om å søke oppklaring i noe de lurer på, presisere 
handler om å påpeke noe de finner viktig under en dialog og foreslå en ny idé handler om å 
foreslå nye svar, hvordan noe kan løses eller hva som er riktig eller galt. Alle samtaletrekkene 
handler om ulike måter elevene kan ta initiativ på, der de tilfører noe nytt i en eksisterende 
diskusjon eller legger opp til en ny samtale eller diskusjon. Ved å be om avklaring legges det 
kun opp til en kort samtale om det eleven lurer på, og krever ikke så mye resonnering fra 
eleven sin side. Å be om avklaring kan dermed defineres som å ta initiativ på et lavt nivå. 
Derimot kan det å presisere bety at elevene har resonnert mer over det som er viktig i 
dialogen, og kan anses som initiativ på et høyere nivå. Å foreslå en ny idé handler i stor grad 
om resonnering siden elevene må tenke i nye baner, og kan tilføre nye og gode bidrag til 
klasseromsdiskursen. Dermed kan initiativ som går ut på å foreslå nye ideer være formen for 
elevinitiativ på høyest nivå. Utsagn hvor elevene ba om avklaring var til stede i åtte av ti 
undervisningstimer, og utsagn hvor elevene foreslo en ny idé var til stede i fem av ti. Videre 
var utsagn som går ut på at elevene presiserte kun til stede i fire av ti undervisningstimer.   
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For å beskrive kategorien initiativ benytter Drageset & Allern (2021) en definisjon av 
Drageset (2015) som handler om at elevene bryter strømmen i dialogen eller arbeidet. Som 
støttende samtaletrekk presenteres elevinitiativ i form av å påpeke noe de finner viktig under 
dialogen, foreslå en ny idé, korrigere noen, be om avklaring eller spørre hva eller hvordan noe 
skal gjøres (Drageset, 2015) og utfordre i form av å forsøke å styre en diskusjon i en annen 
retning eller stille hypotetiske spørsmål ved fastslått forståelse (Alrø & Skovsmose, 2002). De 
tre variantene jeg observerte, be om avklaring, presisere og foreslå en ny idé, kan alle 
relateres til tre av Drageset (2015) sine elevinitiativ. Å be om avklaring og foreslå en ny idé er 
lik elevinitiativene med samme navn, og presisere er lik initiativet påpeke noe de finner viktig 
under dialogen (jeg benytter begrepet presisere for enkelhetens skyld). Å spørre hva eller 
hvordan noe skal gjøres, som ifølge Drageset (2015) er en fjerde form for elevinitiativ, har 
likhetstrekk med samtaletrekket be om avklaring siden det kan gå ut på å få en oppklaring i 
det som skal gjøres.  
Jeg har også observert interaksjoner som går ut på å korrigere noen, Drageset (2015) sin femte 
form for elevinitiativ, men som evaluering i stedet for initiativ. Se begrunnelse og 
sammenligning i kapittel 4.2.4. Derimot har jeg ikke observert utsagn som går ut på å utfordre 
i form av å styre en diskusjon i en annen retning eller stille hypotetiske spørsmål ved fastslått 
forståelse. Til tross for ulikhetene velger jeg å bruke Drageset & Allern (2021) sin kategori 
initiativ, da jeg anser de observerte samtaletrekkene som dekkende for ulike elevinitiativ. I 
tilfeller der elevene tar intitativ ved å bryte samtalestrømmen er det ikke lengre et mønster der 
læreren styrer aktivt og snakker annenhver gang, slik som Cazden (1988) beskriver IRE-
mønstret. Elevene bidrar i disse tilfellene til klasseromsdiskursen i større grad enn når de kun 
svarer på spørsmål, og kan influere til å nå det Brendefur & Frykholm (2000) beskriver som 
refleksiv, og kanskje noen tilfeller rik kommunikasjon hvor elevene er aktive, selvstendige og 
utforskende i egen læringsprosess. Dersom læreren utvider elevtenkning ved å oppmuntre til 
refleksjon, oppmuntre til resonnering eller gå bort fra den første fremgangsmåten ved å 
utfordre til å bruke alternative fremgangsmåter, slik Cengiz et al. (2011) foreslår, oppfordres 
elevene samtidig til å ta mer initiativ.  
 
4.2.4 Evaluering 
Jeg observerte fire varianter av samtaletrekk som handler om at elevene evaluerer: bekrefte, 
rose, påpeke feil og gi konstruktiv kritikk eller råd.  
 
Side 55 av 90 
Å bekrefte utgjør den første varianten. Utsagn 27 er hentet fra en diskusjon om et 
divisjonsstykke. 
 
Eksemplet viser en elev som forteller at svaret blir sekstito, og en annen elev gjentar svaret 
ved å si «Sekstito, ja». Elev nummer to evaluerer svaret til den første eleven ved å bekrefte at 
det er riktig, slik som utsagnene i denne varianten går ut på. Varianten kan ha likhetstrekk 
med å advokere (fra kategorien forklaring) som blant annet kan handle om å støtte en elevidé, 
men forskjellen er at en evaluering i form av en bekreftelse fungerer som en avslutning eller 
konklusjon, mens å støtte en elevidé i form av å advokere foregår underveis i en diskusjon.  
Neste variant utgjør evalueringen gi ros. Utsagn 28 er hentet fra en gjennomgang av ulike 
måter å regne overflaten av en kube.  
 
Eksemplet viser en elev som forklarer at han tenkte seks ganger tjuefem, og videre spør 
læreren «Det visste du ble?». Før eleven rekker å svare sier en annen elev «Det var smart» for 
å rose regnemetoden. Denne varianten av samtaletrekk består av slike utsagn, der elever 
evaluerer andre gjennom å komplimentere strategier eller ideer.  
Å påpeke feil utgjør den tredje varianten. Utsagn 29 er hentet fra en diskusjon om bredden på 
et rektangulært prisme som elevene har fremfor seg. 
 
I eksemplet ber læreren en elev om å reise seg og vise hvor hun mener bredden kan være. 
Eleven peker på en side, og når læreren spør om hun mener at det er bredden svarer eleven 
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«Tror det». Deretter evaluerer en annen elev svaret ved å påpeke at det er feil. Slike utsagn 
hvor elevene påpeker at svaret er galt er typisk for denne varianten, som også består av utsagn 
der elevene påpeker hva som er galt.   
Den siste varianten av evaluering går ut på å gi konstruktiv kritikk eller råd. Utsagn 30 er 
hentet fra en gjennomgang av en oppgave der elevene skulle vise regnestykket fem ganger 
fem ved å tegne det i et rutenett. 
 
Eksemplet viser en lærer som spør en elev hvordan han har tenkt. Eleven svarer at han ikke 
vet, men at han tok fem ganger fem. Læreren spør videre «Ja for du har tegnet?», og da svarer 
eleven at han har tegnet fem ned og fem, samtidig som han viser fem ruter nedover og fem 
ruter bortover. Eleven har ikke fylt inn alle rutene, og en annen elev sier «Hvis du hadde hatt 
de her rutene så hadde du hatt akkurat det samme som oss». Med dette utsagnet evaluerer 
eleven svaret eller tegningen til den andre eleven ved å gi konstruktiv kritikk eller råd om 
hvordan eleven kunne gjort det for at det skulle blitt riktig, og er et eksempel som definerer 
samtaletrekket.  
Samtaletrekket bekrefte handler om godkjenne noen andre sitt svar, idé eller forklaring, rose 
handler om å gi komplimenter til andre sine strategier eller ideer, påpeke feil handler om å 
uttrykke at et svar er galt, eller fortelle hva som er galt, og gi konstruktiv kritikk eller råd 
handler om å fortelle hva eleven kunne gjort for å få det riktig. Alle samtaletrekkene handler 
om ulike måter å bedømme andre sine svar på ved å uttrykke egne meninger. Å bekrefte eller 
rose kan ses på som evaluering på et lavt nivå, da slike utsagn som regel består av enkle ord 
eller setninger uten at det ligger et resonnement eller en forklaring bak. Det samme gjelder å 
påpeke at noe er feil. Derimot kan det å påpeke hva som er feil eller gi konstruktiv kritikk 
eller råd handle om å evaluere på et høyere nivå, da det krever forklaringer eller resonnement 
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fra elevene. Utsagn hvor elevene bekreftet var til stede i to av ti undervisningstimer, mens 
utsagn hvor elevene påpekte feil var til stede i fire av ti. Derimot var utsagn hvor elevene ga 
ros eller konstruktiv kritikk eller råd kun til stede i én undervisningstime.  
Slik Drageset & Allern (2021) beskriver det kommer evalueringer som et direkte svar på en 
idé eller forklaring fra en annen person, og er derfor ulik fra initiativ som bringer inn noe nytt 
og ikke som et svar. Som støttende samtaletrekk for kategorien presenteres samtalekvaliteten 
evaluere som går ut på å gi konstruktiv kritikk, bekreftelse, råd, ros eller påpeke feil (Alrø & 
Skovsmose, 2002) og vurdere andre elever basert på en forespørsel fra læreren (Drageset, 
2014). Alle de fire samtaletrekkene jeg observerte, bekrefte, rose, påpeke feil og gi 
konstruktiv kritikk eller råd, er lik elementene fra det støttende samtaletrekket til Alrø & 
Skovsmose (2002) med samme navn, bortsett fra at jeg har slått sammen konstruktiv kritikk 
og råd. Grunnen til dette var at utsagnet jeg observerte (utsagn 30) kan ses på som både 
konstruktiv kritikk og råd, og det ble derfor vanskelig for meg å argumentere for kun ett av 
samtaletrekkene. Det støttende samtaletrekket korrigere noen (Drageset, 2015) i kategorien 
initiativ, kan ligne på variantene påpeke feil og gi konstruktiv kritikk eller råd, som også 
kommer som et direkte svar for å fortelle at noe er feil og eventuelt gi kritikk eller råd for å 
rette den opp. Ulikt Drageset & Allern (2021) betrakter jeg å korrigere noen som en form for 
evaluering i stedet for initiativ, men fungerer ikke som en egen variant da jeg anser påpeke 
feil og gi konstruktiv kritikk eller råd som dekkende for slike utsagn.  
Videre har jeg ikke fremstilt et eget samtaletrekk som går ut på å vurdere andre elever basert 
på en forespørsel fra læreren, men har istedenfor plassert slike utsagn sammen med de fire 
andre samtaletrekkene, siden vurderingene som også er basert på forespørsel fra læreren enten 
handler om å bekrefte, rose, påpeke feil eller gi konstruktiv kritikk eller råd. Sett bort fra de 
små endringene jeg har gjort benytter jeg likevel Drageset & Allern (2021) sin kategori 
evaluering, da jeg betrakter den og egne observasjoner som ganske like. I og med at 
kategorien består av utsagn der elevene svarer direkte på noen andre sitt svar, vil ikke 
samtaler som består av evalueringer ha IRE-mønstre (Cazden, 1988) eller mønstre i de to 
laveste nivåene i Brendefur & Frykholm (2000) sin oversikt av kommunikasjonsmønstre, 
siden disse mønstrene krever at læreren styrer aktivt og snakker annenhver gang. Derimot kan 
mønstre hvor elevene svarer direkte i form av en evaluering ha et refleksivt nivå, og setter 
grunnlag for dypere undersøkelser og diskusjoner. For at kommunikasjonsmønstret skal nå et 
rikt nivå, kreves det at evalueringene bidrar til det Brendefur & Frykholm (2000) uttrykker 
som endringer i elevenes oppfattelse av matematikk og den matematiske forståelsen, hvor 
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tankegangen hos elevene er undersøkende, selvstendig og søker utfordringer. I et rikt 
kommunikasjonsnivå kan det tenkes at elevene vil få et større fokus på å evaluere sitt eget 
tankesett og sin egen matematiske forståelse.  
 
Tabell 4: Drageset & Allern (2021) sin modell "Elevinteraksjoner" med observerte samtaletrekk 
 
4.3 Undervisningstimer med og uten arbeidstavler 
Jeg har analysert én undervisningstime med arbeidstavler og én uten fra hver av de fem 
klassene. For å sammenligne undervisningstimene har jeg opprettet tabeller hvor antall utsagn 
og gjennomsnittlig prosentandel i hver kategori og samtaletrekk illustreres. I datamaterialet 
var utfordringen at timene til dels hadde svært ulik lengde, og ved å regne ut gjennomsnittlig 
prosentandel har jeg utjevnet forskjellene slik at ikke enkelttimer dominerer antallet. 
Eksempelvis inneholder en av undervisningstimene 264 lærerinteraksjoner, mens en annen 
kun inneholder 19. Se vedlegg 5 for fullstendig tabell av samtaletrekkenes forekomst i de 
ulike undervisningstimene. For å synliggjøre forskjeller med og uten arbeidstavler er det brukt 
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fargekoder, hvor grønt viser minst forskjell og rød mest. Alt uten farge har en forskjell på 
under to prosent.  
 
4.3.1 Lærerinteraksjoner  
 
 
Tabell 5: Sammenligning av lærerinteraksjoner med og uten arbeidstavler 
 
Tabell 5 viser lærerinteraksjoner med og uten bruk av arbeidstavler, hvor gjennomsnittlig 
prosentandel er nøkkelsammenligningen. I begge formene for undervisning er det mange 
utsagn som går ut på å fortelle eller informere, støtte eller lede elevene mot et svar og få 
tilgang til og dele elevtenkning. Videre er det litt færre utsagn som går ut på å fokusere på 
detaljer av betydning, og relativt få som går ut på å bruke, utvide eller utfordre elevideer. I 
kategoriene fortelle eller informere og fokusere på detaljer av betydning er det, i likhet med 
tilhørende samtaletrekk, lite forskjell i den gjennomsnittlige prosentandelen.  
Derimot er det større forskjeller på over fem prosent i kategorien støtte og lede elevene mot et 
svar, særlig gjennom samtaletrekket lede gjennom spørsmål hvor timene uten arbeidstavler 
dominerer. Det samme gjelder i kategorien få tilgang til og dele elevtenkning, gjennom 
samtaletrekkene lokke eller be om svar eller forslag der timene med arbeidstavler dominerer, 
og be om avklaring der timene uten arbeidstavler dominerer, begge med mer det dobbelte. I 
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kategorien bruke, utvide eller utfordre elevideer er prosentandelen liten i begge formene for 
undervisning, men det er likevel en stor forskjell hvor timene med arbeidstavler har tre ganger 
så høy andel som timene uten.  
Det er tydelige forskjeller hvor lærerinteraksjonene i timene med arbeidstavler går ut på å få 
mer tilgang til og dele elevtenkning, mer bruk av, utvide eller utfordre elevideer, og mindre 
støtte eller lede elevene mot et svar. Samtidig er det også tydelige likheter hvor begge 
formene for undervisning likevel har en stor andel lærerinteraksjoner som går ut på å fortelle 
eller informere elevene, støtte eller lede elevene mot et svar og få tilgang til og dele 
elevtenkning. Både timene med og uten arbeidstavler er preget av et tradisjonelt IRE-mønster 
(Cazden, 1988) hvor læreren er aktiv styrer av samtalen ved å ofte fortelle, informere, støtte 
eller lede. Likevel øker en vesentlig andel interaksjoner som går ut på å få tilgang til og dele, 
og bruke, utvide eller utfordre elevideer med arbeidstavler. Slike interaksjoner er elevsentrerte 
og er en viktig del av Stein & Smith (2011) sine fem praksiser og i flere av Kazemi & Hintz 
(2019) sine målrettede samtaler, som går ut på å få tilgang til elevenes strategier og ideer som 
grunnlag for klasseromsdiskursen.  
 
4.3.2 Elevinteraksjoner  
 
 
Tabell 6: Sammenligning av elevinteraksjoner med og uten arbeidstavler 
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Tabell 6 viser elevinteraksjoner med og uten bruk av arbeidstavler. I begge formene for 
undervisning er det mange utsagn som går ut på å svare på matematiske spørsmål og forklare, 
færre som går ut på å ta initiativ og relativt få utsagn der elevene evaluerer. Det er lite 
forskjell i den gjennomsnittlige prosentandelen for kategorien forklaring, med unntak av 
samtaletrekket forklare årsak som dominerer med mer enn det dobbelte i timene med 
arbeidstavler. I tillegg er det lite forskjell i elevinitiativene presisere og foreslå ny idé, svar 
som er ufullstendige og evalueringene bekrefte, rose og gi kritikk eller råd.  
I kategorien (bare) svar på matematiske spørsmål er det vesentlige forskjeller i 
gjennomsnittlig prosentandel, særlig gjennom samtaletrekket lærerstyrte svar hvor timene 
med arbeidstavler dominerer, og samtaletrekket uforklarte svar hvor timene uten arbeidstavler 
dominerer med mer enn det dobbelte. Det samme gjelder for kategorien initiativ gjennom 
samtaletrekket be om avklaring, som dominerer med mer enn det dobbelte i timene med 
arbeidstavler. Prosentandelen for timene med og uten arbeidstavler i kategorien evaluering er 
liten, men har likevel en stor forskjell hvor andelen i timene med arbeidstavler er tre ganger 
høyere som i timene uten.  
Sammenligningene viser flere forskjeller i elevenes interaksjoner, hvor timene med 
arbeidstavler består av mindre svar på matematiske spørsmål og mer initiativ, evaluering og 
forklaring av årsak og handlinger. Det er samtidig klare likheter der størsteparten av alle 
utsagn i både timene med og uten arbeidstavler likevel går ut på at elevene svarer på 
matematiske spørsmål eller forklarer, som i likhet med lærerinteraksjonene tyder på 
undervisning som er preget av et IRE-mønster der elevene responderer på læreren sine 
initiativ (Cazden, 1988). Når det er sagt øker andelen interaksjoner som går ut på at elevene 
bryter samtalestrømmen og tar initiativ eller evaluerer i timene der arbeidstavlene brukes. Ved 
slike interaksjoner bidrar elevene mer aktivt til den matematiske samtalen og motsetter det 
tradisjonelle mønstret, som ifølge Cobb (2000) er helt sentralt for elevenes utvikling i 
matematikk, og som er vesentlig for å kunne oppnå det Brendefur & Frykholm (2000) 
beskriver som kommunikasjon på et refleksivt nivå der samtalen består av dypere 
undersøkelser, diskusjoner og refleksjoner basert på elevenes strategier og ideer.  
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5 Konklusjon 
Formålet med denne studien har vært å undersøke forskningsspørsmålet: Hvilke samtaletrekk 
kjennetegner kommunikasjonsmønsteret i matematikk mellom lærer og elever i ulike 
klasserom, og på hvilken måte kan bruken av arbeidstavler som en del av undervisningen ha 
noe å si for kommunikasjonsmønsteret? Studiens empiri er basert på videoopptak og 
transkripsjoner fra undervisningstimer med og uten arbeidstavler fra fem ulike klasserom, 
hvor jeg har analysert hvert enkelt lærer- og elevutsagn. I analysen benyttet jeg eksisterende 
teoretiske modeller for lærer- og elevinteraksjoner som kan oppstå i matematiske samtaler, 
utviklet av Drageset & Allern (2021) (se tabell 1 og 2). Modellene er basert på referanser som 
jeg har prøvd ut på empiri for å kategorisere alle observerte samtaletrekk. Ut fra analysen av 
datamaterialet har jeg bekreftet deler av de teoretiske modellene, men fant også ting som bør 
endres på (se tabell 3 og 4).  
Fire av de seks hovedkategoriene i Drageset & Allern (2021) sin teoretiske modell for 
lærerinteraksjoner har jeg beholdt da de fungerte fint på mine data, men kategori fem «bruke 
eller utvide elevideer» og kategori seks «utfordre ideer» var vanskelig å skille i 
datamaterialet, slik at jeg slo de sammen til kategorien «bruke, utvide eller utfordre 
elevideer». De tilhørende ni samtaletrekkene har jeg slått sammen til analysere og 
sammenligne, generalisere og involvere andre. Videre har jeg flyttet og slått sammen 
samtaletrekket koble sammen fra kategorien «fokusere på detaljer av betydning» til 
samtaletrekket analysere og sammenligne i kategorien «bruke, utvide eller utfordre 
elevideer», da det i mine data tyder på at læreren tar i bruk og utvider elevtenkning eller 
utfordrer elevene til å sammenligne ideer og strategier. I tillegg til disse justeringene førte 
bruken av tematisk analyse til at jeg fant og videre definerte samtaletrekkene fortelle, bekrefte 
underveis og be om avklaring som ikke eksisterer i Drageset & Allern (2021) sin teoretiske 
modell. 
Blant elevenes utsagn har jeg latt de fire hovedkategoriene i Drageset & Allern (2021) sin 
modell stå, da de var ideelle for mine data. Her mangler jeg observasjoner av samtaletrekket 
utfordre, i form av å styre en diskusjon i en annen retning eller stille hypotetiske spørsmål ved 
fastslått forståelse i kategorien «initiativ». I tillegg flyttet jeg et samtaletrekk fra kategorien 
«initiativ» til kategorien «evaluere» som går ut på å korrigere, da mine data tyder på at dette 
er en måte elevene evaluerer på i form av å informere om eller rette andre sine feil.  
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Videre ble de nye empiriske modellene brukt til å sammenligne undervisningstimene med og 
uten arbeidstavler. Jeg telte forekomsten av hvert samtaletrekk og sammenfattet tabeller som 
viste forskjeller (se tabell 5 og 6). Sammenligningene viste at undervisningstimene med 
arbeidstavler besto av færre interaksjoner hvor elevene kun svarte på matematiske spørsmål. 
Derimot tok elevene mer initiativ, evaluerte mer og forklarte årsak og handlinger oftere. 
Samtidig søkte lærerne mer tilgang til elevtenkning, og tok oftere i bruk elevideer for å utvide 
dem eller utfordre elevene, og sjeldnere støttet eller ledet elevene mot et svar. Likevel gikk 
størsteparten av alle elevutsagn i begge formene for undervisning ut på å svare på 
matematiske spørsmål og forklare, og store deler av lærernes utsagn i begge 
undervisningsformene handlet om å fortelle eller informere elevene, støtte eller lede elevene 
mot et svar og få tilgang til og dele elevtenkning. Både timene med og uten arbeidstavler var 
preget av et tradisjonelt IRE-mønster (Cazden, 1988) hvor læreren styrte aktivt ved å fortelle, 
informere, støtte eller lede, og elevene responderte på lærernes henvendelser til tross for 
større elevmedvirkning i timene med arbeidstavler.  
En empirisk videreutvikling av Drageset & Allern (2021) sine referansebaserte modeller for 
lærer- og elevinteraksjoner i klasseromsdiskursen førte til noen endringer, og ble videre et 
nyttig verktøy å bruke i sammenligningen av undervisning med og uten arbeidstavler. 
Resultatene viste at små tiltak i hvordan læreren legger opp til en matematisk samtale kan 
faktisk ha noe å si for lærerens fokus og elevenes bidrag til samtalen. Videreutviklingen av de 
teoretiske modellene til Drageset & Allern (2021) kan brukes til å analysere matematiske 
samtaler i klasserommet og beskrive forskjeller mellom ulike typer undervisning som er 
viktige for elevene sin læring. Videre kunne det vært interessant å følge med på en langvarig 
bruk av arbeidstavlene for å se om det etter hvert kan ha en større positiv effekt på det 
tradisjonelle mønsteret i klasseromsdiskursen, samt å lytte til lærernes erfaringer av 
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Vedlegg 1: Beskrivelse av SUM-prosjektet  
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Vedlegg 2: Tema i undervisningstimene 
 
Klasse 1: Tema i timene med og uten arbeidstavler var geometri.  
Klasse 2: Tema i timen med arbeidstavler var prosentregning, og tema i timen uten var 
divisjon. 
Klasse 3: Tema i timen med arbeidstavler var brøk, og tema i timen uten var addisjon og 
subtraksjon med tallinje. 
Klasse 4: Tema i timen med arbeidstavler var brøk, desimaltall og prosent, og tema i timen 
uten var divisjon. 
Klasse 5: Tema i timene med og uten arbeidstavler var mønster og tallrekker. 
 
 
Alle går på mellomtrinnet.   
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Vedlegg 4a: Oppdatert kvittering fra NSD 
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Vedlegg 4b: Original kvittering fra NSD 
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